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Pädagogisch Handelnde stehen zumeist einer Vielzahl verschiedener An-
sprüche gegenüber, denen sie versuchen müssen, gerecht zu werden. Neue 
Paradigmen, wie zum Beispiel Inklusion, müssen umgesetzt werden, gleich-
zeitig geben Träger und Verantwortliche immer wieder neue Ideen und An-
sprüche in die Praxis weiter, die die pädagogisch Handelnden gemeinsam 
mit den AdressatInnen aushandeln müssen. Auch die AdressatInnen pädago-
gischen Handelns haben Erwartungen, Wünsche und Ansprüche, die sie in 
die pädagogische Beziehung miteinbringen und denen pädagogisch Han-
delnde begegnen müssen. Dritte Beteiligte, wie zum Beispiel Eltern, tragen 
abermals besondere, teils als eigenwillig empfundene, Forderungen und Er-
wartungen an die Handelnden heran. Hinzu kommt, dass durch die Rahmen-
bedingungen gewisse Vorgaben gemacht werden, die es einzuhalten gilt 
(zum Beispiel Schicht- und Dienstpläne oder gewisse Zuordnungen zu den 
AdressatInnen pädagogischen Handelns). Dies alles umfasst die pädagogi-
sche Handlung, die ohnehin bereits mit der Ambivalenz zwischen eigenen 
Vorstellungen und den Ansprüchen und Erwartungen der AdressatInnen ein-
hergeht. Pädagogisches Handeln ist also immer von Ambivalenzen geprägt, 
welche sich hinsichtlich der Einordnung des Gegenstandes der Handlung 
vollziehen, der Entscheidung darüber, wie jemand handelt und letztlich da-
hingehend, was als Handlung oder wie eine Handlung wahrgenommen wird. 
Im Fachdiskurs wird dabei mitunter von Antinomien (Helsper 1996), Para-
doxien (Nölke 1996; Wimmer 2006), Spannungsverhältnissen und Wider-
sprüchen (Pongratz 2010) gesprochen, um das pädagogische Verhältnis be-
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grifflich zu fassen. In Rückbezug auf die zentrale Herausforderung pädago-
gischen Handelns, der „Entscheidung angesichts strukturell-diskursiver Un-
entscheidbarkeit“ (Nonhoff und Gronau 2012, S. 125; siehe auch Oevermann 
1996b, S. 75), wird in den hiesigen Annäherungen an pädagogisches Han-
deln der Ambivalenzbegriff gewählt, kann doch anhand dessen das Moment 
der grundsätzlichen Unentscheidbarkeit am treffendsten abgebildet werden. 
Dies verdeutlicht auch eine etymologische Annäherung an die lateinischen 
Wurzeln des Begriffs Ambivalenz (Bayer und Happ 2002, S. 10 und S. 189), 
denn danach ‚gelten beide‘ Ausprägungen oder haben beide Ausprägungen 
Einfluss und treten so miteinander in ein spannungsvolles, gegebenenfalls 
widerstreitendes Verhältnis. Pädagogisch Handelnde stehen tagtäglich vor 
der Herausforderung, Entscheidungen treffen zu müssen, auch und insbeson-
dere in Situationen, die von ebenjenen Ambivalenzverhältnissen gekenn-
zeichnet sind, in denen mehrere Perspektiven abgewogen müssen, die jeweils 
durchaus ihre Berechtigung haben – die also ‚beide gelten‘. 
Ein solches Denken in Ambivalenzen respektive die Reflexion ambiva-
lenter Verhältnisse steht im Mittelpunkt der Studie „Wohin mit dem Wohn-
heim? – Institutionsanalyse und Organisationsentwicklung in der stationä-
ren Behindertenhilfe“, die hier dargelegt wird. In der Studie wird sich der 
wechselseitigen (auch ambivalenten) Verflechtung des organisationalen 
Überbaus respektive der organisationalen Strukturen einer Wohneinrichtung 
der stationären Behindertenhilfe und den AkteurInnen innerhalb dieser, den 
darin lebenden Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ und den darin päda-
gogisch Handelnden, zugewendet. Im Fokus des Untersuchungsinteresses 
stehen also neben der konkreten Wohneinrichtung all jene, die an der Kon-
stitution ihrer raum-organisationalen Strukturen und Praxen beteiligt sind – 
übergeordnete Kostenstellen, Träger, Leitung, MitarbeiterInnen und letztlich 
auch die BewohnerInnen der Wohneinrichtung selbst, die diese ko-konstitu-
ieren (siehe Busse et al. 2016, S. 5). Umfasst wird dies von der Frage „Wohin 
mit dem Wohnheim?“, die auch ca. 40 Jahre nach den zum ersten Mal ver-
stärkt aufkommenden Deinstitutionalisierungsforderungen (u.a. Thimm 
1984; Wolfensberger 1972; Theunissen 1998) und in Zeiten des Ausbaus 
ambulanter Betreuungsformen (u.a. Kulig und Theunissen 2016, S. 12; Sch-
lebrowski 2009, S. 71; siehe auch Bunn et al. 2017, S. 10ff) nach wie vor 
große Bedeutung hat, denn noch immer handelt es sich bei stationären 
Wohneinrichtungen (nach dem Wohnen bei den Eltern beziehungsweise der 
Herkunftsfamilie) um die hauptsächliche Wohnform von Menschen mit 
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‚geistiger Behinderung‘ (Theunissen 2010, S. 63; Kulig und Theunissen 
2016, S. 12f). Das Leben in einer stationären Wohneinrichtung ist also für 
viele Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ noch immer Realität. Die Not-
wendigkeit zur Weiterentwicklung stationärer Wohneinrichtungen wurde in 
früheren Untersuchungen vielfach aufgezeigt (siehe dazu Trescher 2015b; 
2017a, 2017f). Zwar gilt nach wie vor (auch mit einer gewissen Berechti-
gung, wenn auf teilweise massiv einschränkende Strukturen in stationären 
Einrichtungen geblickt wird) der Grundsatz, ambulante Unterbringungsfor-
men stationären vorzuziehen (unter anderem SGB XII § 13, 11). Damit ist 
aber a) nicht gesagt, ob und wenn ja inwiefern ambulante Wohnformen sich 
in ihrer Struktur wirklich von stationären Wohnformen unterscheiden, denn 
eigene Untersuchungen haben gezeigt, dass die Übergänge hier vielmehr 
fließend sind (siehe dazu Trescher 2017a, S. 124ff); b) ob Menschen, die ihr 
Leben lang in stationären Wohnformen gelebt haben, gerade im höheren Al-
ter dieses pädagogische Protektorat verlassen möchten, was nämlich oftmals 
nicht der Fall ist (siehe Trescher 2017a, S. 138f), und c) ob eine solche pau-
schale Aussage wirklich so einfach getroffen werden kann. So mag die 
plumpe Forderung, ein Wohnheim abzuschaffen, in vielen Fällen richtig 
sein, die Frage „Was dann?“ bleibt aber oft ungelöst, gerade in Bezug auf die 
Betreuung von Menschen mit höherem Unterstützungsbedarf. In diesem 
Sinne ist es lebenspraktisch klar, dass Wohnheime vorerst als Wohnort für 
Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ weiter bestehen bleiben werden. 
Nicht zuletzt ist hier auf die Ideengeschichte des ambulant betreuten Woh-
nens zu verweisen: Die gesetzliche Regelung ‚ambulant vor stationär‘ gibt 
es im SGB XI (Soziale Pflegeversicherung) bereits seit 1994 (Stascheit 1994, 
S. 593ff) sowie im SGB XII (Sozialhilfe) bereits seit 2003 (Stascheit 2004, 
32: S. 1ff)2 und auch die massive Kritik an Heimen sowie die Forderungen 
                                                             
1  „Vorrang haben ambulante Leistungen vor teilstationären und stationären Leis-
tungen sowie teilstationäre vor stationären Leistungen“ (SGB XII § 13, 1; siehe 
auch SGB XI, § 3). 
2  Es sei darauf hingewiesen, dass im Rahmen der stationären Betreuung von Men-
schen mit ‚geistiger Behinderung‘ nicht immer klar ist, ob es sich um eine Leis-
tung im Rahmen der Pflegehilfe (SGB XI), eine Leistung im Rahmen der Sozial-
hilfe (SGB XII) oder um eine Leistung zur Rehabilitation und Teilhabe (SGB IX) 
beziehungsweise eine Kombination daraus handelt. Fragen der Finanzierung und 
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nach dem Abschaffen dieser ist in Deutschland bereits in den 1980er Jahren 
entstanden und wurde dann im Zuge der Enthospitalisierungs- beziehungs-
weise Deinstitutionalisierungsdebatte (siehe Theunissen 1998; Dörner 1998; 
Jantzen et al. 1999) sowie der Empowerment- (Theunissen und Plaute 2002) 
und Rehistorisierungsdebatte (Jantzen 2006) in der Bezugswissenschaft wie 
in der Praxis breit diskutiert3. Im Zuge der Novellierung des SGB IX (Leis-
tungen zur Rehabilitation und Teilhabe) hat zum 01. Januar 2018 der Passus 
in das Gesetz Eingang gefunden, dass auf „am Sozialraum orientierte und 
inklusiv ausgerichtete Angebote von Leistungsanbietern“ (§ 94, 3) hingear-
beitet werden soll. Dennoch bleibt nach wie vor festzuhalten: Heime haben 
sich sicherlich verändert, insbesondere psychiatrische Großanstalten wurden 
zurückgebaut, aber Heime existieren weiterhin als Orte, in denen gelebt wird 
und in denen heute tagtäglich pädagogisch gearbeitet wird. Lediglich die Be-
zugswissenschaften haben sie ein wenig vergessen (Trescher 2017f, S. 35ff). 
In drei vorangegangenen Studien, die unter anderem auch das Thema 
Wohnen für Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ behandelten, wurden im-
mer wieder vielfältige Strukturprobleme in Heimen offengelegt. Diese bilden 
den Ausgangspunkt der hiesigen Untersuchung und werden im Folgenden 
kurz umrissen. 
In der Studie „Freizeit als Fenster zur Inklusion“ (Trescher 2015b) wurde 
die Freizeitsituation institutionalisiert lebender Menschen mit ‚geistiger Be-
hinderung‘ untersucht. Ein zentrales Ergebnis dieser Studie ist, dass der prin-
zipiellen Offenheit der Mehrheitsgesellschaft hinsichtlich der Teilhabe von 
Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ an routinemäßigen Freizeitpraxen 
eine (in vielen Fällen beinahe allumfassende) Geschlossenheit der Lebens- 
und insbesondere Wohnsituation der betroffenen Personen entgegensteht, 
wodurch Teilhabe letztlich deutlich erschwert wird (Trescher 2015b, S. 
248ff; 2016c, 2016e). Die im Zuge dessen interviewten MitarbeiterInnen von 
Wohneinrichtungen für Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ stehen vor 
der Herausforderung, zum einen mit den BewohnerInnen Interessen zu ent-
wickeln und zum anderen zur Öffnung der Einrichtungen beizutragen, sodass 
eine Begleitung bei routinemäßigen Freizeitpraxen zumindest erleichtert 
                                                             
des Leistungsbezugs sind also oftmals auch Aushandlungspraxen (siehe Trescher 
2018b; siehe auch Klie 2014). 
3  Zur Diskussion des Grundsatzes ‚ambulant vor stationär‘ siehe auch Kräling 
(2010, S. 104ff). 
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wird (Trescher 2015b, S. 234ff). Ausgehend von diesen Problematiken wur-
den in der darauffolgenden Studie „Wohnräume als pädagogische Heraus-
forderung“ (Trescher 2017f) Wohneinrichtungen für Menschen mit ‚geisti-
ger Behinderung‘ sowie das Erleben der BewohnerInnen in diesen unter-
sucht. Es wurde herausgearbeitet, dass sich im Strukturrahmen Wohneinrich-
tung oft vielfältige Behinderungspraxen an respektive gegenüber den inner-
halb dieser lebenden Personen vollziehen (Trescher 2017f, S. 177ff). Ein 
weiteres Ergebnis der Studie ist, dass pädagogisch Handelnde dabei der Am-
bivalenz ausgesetzt sind, durch ihr Handeln zur Reproduktion ‚behindernder 
Strukturen‘ beizutragen, sich jedoch gleichzeitig diesen nicht entziehen zu 
können. Die aus dieser ‚doppelten Wirkmächtigkeit der Bürokratie‘ (Tre-
scher 2017f, S. 161) resultierende Handlungsohnmacht zieht unter anderem 
die (hier besonders bedeutsame) Frage nach Gestaltungsmöglichkeiten päda-
gogischen Handelns im gegebenen Rahmen nach sich. Anschließend daran 
wurde sich in der Studie „Lebensentwürfe von Menschen mit geistiger Be-
hinderung“ (Trescher 2017a) den Biographien und Lebensentwürfen von 
Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ zugewendet und anhand der Analyse 
dieser konnte ein Verständnis von Behinderung als Praxis herausgearbeitet 
werden, welche sich im Verlauf des Lebens als Praxis des Behindert-werdens 
an den unter dem (pädagogischen) Protektorat der Behindertenhilfe stehen-
den Personen vollzieht (Trescher 2017a, S. 27ff; S. 237ff). Auch aus diesen 
Ergebnissen folgt die Notwendigkeit, die in Einrichtungen der Behinderten-
hilfe pädagogisch Handelnden in den Blick zu nehmen, die zwar sicherlich 
eine bedeutsame Rolle bei der Hervorbringung von Behinderung spielen, je-
doch selbst in übergeordnete Strukturen und Vorgaben eingebunden sind, die 
ihrerseits zu einer Steuerung oder zumindest (Mit-)Beeinflussung pädagogi-
schen Handelns beitragen können. Es zeigt sich also, dass zentrale Heraus-
forderungen immer wieder auf die Ebene der pädagogischen Praxis zurück-
geworfen werden und für die MitarbeiterInnen vor allem darin bestehen, den 
je individuellen BewohnerInnen, den unterschiedlichen von außen an sie her-
angetragenen Vorgaben und Ansprüchen (beispielsweise dem Anspruch, in-
klusiv zu handeln) sowie den eigenen Interessen und pädagogischen Ansprü-
chen gerecht zu werden. In diesem Zusammenhang blieben bislang Fragen 
offen, welche die Perspektive der MitarbeiterInnen respektive ihrer Hand-
lungsbegründungen in den Blick nehmen, wie etwa die folgenden: Woran 
orientieren MitarbeiterInnen ihr Handeln? Was ist ihr pädagogisches Selbst-
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verständnis? Vor welchen konkreten Handlungsproblemen stehen sie? So-
wie: Wie können angesichts der (mitunter widerstreitenden) Herausforderun-
gen Wohneinrichtungen als pädagogischer Handlungsraum, in dem pädago-
gisches Handeln (wieder) möglich werden kann, begriffen und letztlich her-
vorgebracht werden?  
Ausgehend von diesen Fragen sucht die vorliegende Studie nach Mög-
lichkeiten der Weiterentwicklung stationärer Wohneinrichtungen, um ein 
Stück weit zur Verbesserung der Lebenssituation vieler Menschen mit ‚geis-
tiger Behinderung‘ in ebendiesen Wohneinrichtungen beizutragen und dar-
über hinaus Perspektiven pädagogischen Handelns zu skizzieren sowie in ih-
ren Ambivalenzverhältnissen zu diskutieren. Eine solche Weiterentwicklung 
wird am Beispiel einer konkreten Wohneinrichtung für erwachsene Men-
schen mit ‚geistiger Behinderung‘ ausdifferenziert, deren eingehende quali-
tative Untersuchung sowohl Strukturen und Praxen der Wohneinrichtung 
respektive ihrer ProtagonistInnen in den Blick nimmt. 
 
 
1.2 ZU DIESEM BUCH 
 
Ziel dieses Buches ist es, die Komplexität pädagogischen Handelns im Feld 
der Betreuung von Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ herauszuarbeiten 
und im Hinblick auf die Ambivalenzen pädagogischen Handelns zu disku-
tieren. Dass sich diese Komplexität im Zuge allgegenwärtiger Inklusionsfor-
derungen, die von unterschiedlicher Seite als Anspruch an die Praxis heran-
getragen werden (beispielsweise von [Sozial-]Politik, SelbstvertreterInnen 
und -verbänden, wissenschaftlichem sowie praxisbezogenem Fachdiskurs), 
noch verschärft, scheint nachvollziehbar und wirft die Fragen auf, wie sich 
Einrichtungen der Behindertenhilfe zu diesem Anspruch verhalten und wie 
pädagogisch Handelnde in der pädagogischen Praxis mit diesem Anspruch 
umgehen (sollen)4. Folglich richtet sich dieses Buch zum einen an Praktike-
                                                             
4  Dies ist eine Frage, die ebenfalls im Fokus eines aktuellen Forschungsprojekts 
des Autors steht, das hinsichtlich der übergeordneten Thematik „Inklusion als 
Herausforderung integrativer Kindertageseinrichtungen“ (Trescher 2017-2018) 
bearbeitet wird. Bislang hat sich gezeigt, dass die gemeinsame Betreuung von 
Kindern mit und Kindern ohne Behinderung nur vereinzelt zu gemeinsamem 
Handeln führt und die (bereits strukturell vorgegebene) Trennung in sogenannte 
Wohin mit dem Wohnheim? | 17 
 
 
rInnen im Feld der Behindertenhilfe (aber auch darüber hinaus), die sich ei-
nem Handeln zwischen eigenem Anspruch und Interesse sowie von außen an 
sie herangetragenen Ansprüchen ausgesetzt sehen und in diesem Zusammen-
hang nach Reflexionsanstößen suchen (siehe dazu insbesondere Kap. 15 und 
16). In dieser Hinsicht will das Buch auch alle interessierten Personen an-
sprechen, die sich dem Feld der Betreuung von Menschen mit ‚geistiger Be-
hinderung‘ verbunden fühlen und sich diesbezüglich (neue) Gedankenan-
stöße erhoffen. Zum anderen richtet sich dieses Buch aufgrund seines dezi-
dierten Fokus auf die Reflexion der Ambivalenzen pädagogischen Handelns 
an WissenschaftlerInnen des erziehungswissenschaftlichen respektive (son-
der-)pädagogischen Fachdiskurses und verfolgt den Anspruch, den Diskurs 
– zumindest für den Bereich ‚Pädagogik bei ‚geistiger Behinderung‘‘ – um 
eine in dieser Weise bisher nicht explizierte Lesart pädagogischen Handelns 
zu erweitern. Damit einher geht die methodische Begründung eines Zugangs 
zum Verstehen pädagogischen Handelns, der die Reflexion ambivalenter 
Verhältnisse erlaubt (siehe dazu insbesondere Kap. 15 und 17). Es wird ein 
Verständnis von Behinderung als Praxis zugrunde gelegt (siehe dazu Kap. 
3), aus dem eine immer auch gesellschaftskritische Perspektive auf Lebens-
praxis sowie eine entsprechende kritische Reflexion folgt, weshalb das Buch 
ebenso für Sozial- und KulturwissenschaftlerInnen von Interesse sein kann. 
Zudem richtet sich dieses Buch an alle Studierenden der genannten Diszipli-
nen, die sich für Fragen des pädagogischen Handelns im Rahmen der Behin-
dertenhilfe interessieren oder gegebenenfalls selbst im entsprechenden Feld 
arbeiten und einen Zugang zur Thematik suchen oder ihr Verstehen vertiefen 
wollen. Die diesem Buch zugrundeliegende Studie geht, wie bereits angeris-
sen, aus den in vorangegangen Studien offengelegten Desideraten hervor, die 
immer wieder Fragen hinsichtlich der Praxis der MitarbeiterInnen in statio-
nären Wohneinrichtung der Behindertenhilfe aufwerfen, sei es hinsichtlich 
des Anforderungsprofils oder den Möglichkeiten, fallverstehende Reflexion 
zu ermöglichen (Trescher 2017a, S. 267). Sie versteht sich insofern als Bei-




                                                             
I-Kinder und sogenannte Regelkinder fortlaufend reproduziert wird (siehe dazu 
auch Trescher und Hauck 2015).  
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1.3 ZUM AUFBAU DES BUCHES 
 
Die theoretische Rahmung der Studie wird von der Annahme getragen, dass 
sich Diskurs und Subjekt wechselseitig hervorbringen, weshalb die theoreti-
schen Grundlagen mit einer Annäherung an ebenjenes Verhältnis eingeleitet 
werden (Kap. 2: Diskurs und Subjekt). Im darauffolgenden Kapitel (Kap. 3: 
Behinderung als Praxis, Inklusion als Kritik) wird das diesem Buch zugrun-
deliegende Verständnis von Behinderung entfaltet, das, im Rückbezug auf 
einen foucaultschen Diskursbegriff, als Praxis des Behindert-werdens ver-
standen wird. Daraufhin wird sich den Themen Wohnen und Raum zuge-
wendet, in denen die Figur der wechselseitigen Hervorbringung von Raum 
und Subjekt (erneut) eine zentrale Rolle spielt (Kap. 4: Wohn-Raum). Im 
fünften Kapitel wird sodann das der Studie zugrundeliegende Verständnis 
pädagogischen Handelns entfaltet, das im Geiste einer kritischen Pädagogik 
steht und ausgehend davon pädagogisches Handeln als Handeln in Ambiva-
lenzen versteht (Kap. 5: Pädagogisches Handeln). Die hiesige Studie „Wo-
hin mit dem Wohnheim? – Institutionsanalyse und Organisationsentwick-
lung in der stationären Behindertenhilfe“ ist in einer Wohneinrichtung für 
Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ angesiedelt, die organisationalen und 
institutionalisierten Regeln folgt, weshalb im sechsten Kapitel Praxen der 
Konstitution von Organisation dargelegt werden und auf Anspruch und Mög-
lichkeiten der Organisationsentwicklung eingegangen wird (Kap. 6: Organi-
sation und Organisationsentwicklung). Da im Rahmen der hiesigen Studie 
primär der innerorganisationale Diskurs im Vordergrund steht und der äu-
ßere Strukturrahmen des Behindertenhilfesystems sowie die ihm innewoh-
nenden Praxen nur mittelbar einbezogen werden, bedarf es einer (zumindest 
knappen) Übersicht darüber, inwiefern ebenjene Praxen zur Behinderung des 
Subjekts beitragen. Diesem Anspruch ist das siebte Kapitel geschuldet, in 
dem Ergebnisse aus vorangegangenen Forschungsprojekten überblicksartig 
dargestellt werden (Kap. 7: Zum Behindert-werden im pädagogischen Pro-
tektorat – Einblick in bisherige Ergebnisse). Mit diesem Kapitel wird die 
Darstellung des theoretischen Überbaus der Studie abgeschlossen und es 
wird sich dem Aufbau und empirischen Vorgehen der Studie zugewendet, 
indem sowohl das Forschungsinteresse als auch die forschungsleitenden Fra-
gestellungen hergeleitet sowie der damit einhergehende empirische Aufbau 
dargelegt werden (Kap. 8: Zum Aufbau und empirischen Vorgehen). Das pä-
dagogische Handeln in der Wohneinrichtung für Menschen mit ‚geistiger 
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Behinderung‘ wird hinsichtlich zweier Untersuchungsperspektiven zum Ge-
genstand, nämlich zum einen aus dem Blickwinkel der Rekonstruktion und 
zum anderen aus dem Blickwinkel der Reflexion, welchen jeweils unter-
schiedliche method(olog)ische Herangehensweisen inhärent sind. Die Re-
konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung erfolgt anhand sequenziell-
rekonstruktiver Forschungsverfahren, die, ebenso wie die Anwendung ge-
fundenen Erhebungsmethoden, in Kapitel neun erläutert werden (Kap. 9: Re-
konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung – Methodische Herange-
hensweise). Dem folgt eine Beschreibung der untersuchten Wohneinrich-
tung, um einen Konsens bezüglich des Gegenstands herzustellen (Kap. 10: 
Beschreibung des Gegenstands – Wohneinrichtung für Menschen mit ‚geis-
tiger Behinderung‘). Die Darstellung der Rekonstruktion des Lebens in der 
Wohneinrichtung erfolgt in drei Kapiteln beginnend mit der Analyse der Or-
ganisationsstruktur (Kap. 11: Analyse der Organisationsstruktur), gefolgt 
von der Analyse von Interviews mit MitarbeiterInnen (Kap. 12: Perspektiven 
pädagogischen Handelns) und mit BewohnerInnen (Kap. 13: Perspektiven 
der BewohnerInnen). Abgeschlossen wird diese Darstellung durch eine Re-
kapitulation des methodischen Vorgehens (Kap. 14: Methodische Rekapitu-
lationen – Rekonstruktion). Dem folgt die Darstellung der methodischen 
Herangehensweise an die zweite Untersuchungsperspektive, nämlich die der 
Reflexion des Lebens in der Wohneinrichtung (Kap. 15: Reflexion des Le-
bens in der Wohneinrichtung – Methodische Herangehensweise). Die im 
Rahmen der hiesigen Studie entwickelte Praxis des pädagogischen Verste-
hens wird in diesem 15. Kapitel dargelegt, woraufhin Einblick in Reflexio-
nen dieser Praxis des pädagogischen Verstehens von Beobachtungsprotokol-
len gegeben wird (Kap. 16: Reflexion des Lebens in der Wohneinrichtung – 
Pädagogisches Reflektieren von Beobachtungsprotokollen). Auch hier wird 
abschließend das methodische Vorgehen rekapituliert (Kap. 17: Methodische 
Rekapitulationen – Reflexion), woraufhin die Ergebnisse der Rekonstruktion 
und der Reflexion miteinander in Beziehung gebracht und hinsichtlich des 
Stellenwerts der gewählten Untersuchungsverfahren diskutiert werden (Kap. 
18: Zum Verhältnis von Rekonstruktion und Reflexion). Am Ende des empi-
rischen Teils steht die Frage, wie die Forschungsergebnisse weitergedacht 
werden können und welche Implikationen für die pädagogische Praxis in der 
Wohneinrichtung aus ihnen folgen. Dazu werden in Kapitel 19 Perspektiven 
pädagogischen Handelns zusammengeführt (die teils bereits im Rahmen der 
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Ergebnisdarstellung skizziert wurden) und bezüglich der Weiterentwick-
lungsmöglichkeiten des pädagogischen Handelns in der Wohneinrichtung 
diskutiert (Kap. 19: Konzeption und Handlungsmaxime – [Re-]Fokussierung 
des Subjekts). Neben der empirischen Untersuchung der Wohneinrichtung 
und der Entwicklung darauf aufbauender Anregungen zu Veränderungen in-
nerhalb dieser ist es ein Forschungsinteresse der Studie, eine Idee davon zu 
entwickeln, wie Forschungsergebnisse und wissenschaftliche Erkenntnisse 
in die Praxis transferiert und dort zu einer tatsächlichen Weiterentwicklung 
der Organisation beitragen können. Die Darstellung der dafür entwickelten 
Verfahren findet sich in Kapitel 20 (Kap. 20: Methoden der Rückkopplung 
von Forschungsergebnissen an die Praxis). Eine Studie, die von der Frage 
„Wohin mit dem Wohnheim?“ gerahmt wird, muss auch Überlegungen dazu 
anstellen, worin Alternativen zum stationären Wohnen bestehen, weshalb im 
Rahmen der Studie ein kurzer Einblick in Praxen des ambulant betreuten 
Wohnens genommen wurde, der hier in einer Art Ausblick dargelegt wird. 
Hierzu wurden unter anderem Menschen, die ambulant betreut werden, in-
terviewt (Kap. 21: Perspektive ambulant betreutes Wohnen?). Abschließend 
wird ein Resümee gezogen, in dem das Forschungsprojekt noch einmal rück-
blickend betrachtet wird sowie mögliche Anknüpfungspunkte für weiterfüh-





2 Diskurs und Subjekt 
 
 
Die theoretischen Grundlagen der Studie, die hier und im Folgenden ausge-
führt werden, drehen sich im Gros um die Hervorbringung von Diskursen 
und Praxen (sei es bezogen auf Organisation, Wohnraum oder pädagogisches 
Handeln) sowie um die Hervorbringung von Subjekten. Im (auch ambivalen-
ten) Verhältnis von Diskurs und Subjekt ist das situiert, was Wirklichkeit 
oder auch Lebenspraxis genannt wird. Um dieses Verhältnis, das sich an ers-
ter Stelle durch Kontingenz auszeichnet, theoretisch zugänglich zu machen, 
braucht es eine Annäherung an und Auseinandersetzung mit den zugrunde-
liegenden Begriffen. Dies erfolgt in diesem Kapitel. Einleitend wird dazu ein 
foucaultsches Diskursverständnis entfaltet (Kap. 2.1), woraufhin skizziert 
wird, wie Subjekt und Subjektivierung gefasst werden können (Kap. 2.2). 
Dem schließt sich die Bestimmung des Verhältnisses von Diskurs und Sub-
jekt an (Kap. 2.3), woraufhin anerkennungstheoretische Fragen im Kontext 





Foucault versteht Diskurs „als Praktiken […], die systematisch die Gegen-
stände bilden, von denen sie sprechen“ (Foucault 1981, S. 74). Er führt dazu 
weiterhin aus: „Zwar bestehen diese Diskurse aus Zeichen; aber sie benutzen 
diese Zeichen für mehr als nur zur Bezeichnung der Sachen. Dieses mehr 
macht sie irreduzibel auf das Sprechen und die Sprache. Dieses mehr muß 
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man ans Licht bringen und beschreiben“ (Foucault 1981, S. 74)1. Zentrales 
Merkmal des Diskurses ist, dass er sich stetig vollzieht. Er ist kein starres 
Gebilde, sondern wird kontinuierlich durch in ihm handelnde Subjekte re-
produziert (siehe auch Reckwitz 2003, S. 298). Neben dem ‚Gesamtdiskurs‘, 
der sozusagen die komplette(n) erfahrbare(n) Wirklichkeit(en) umschließt, 
sind Diskurse immer in einer gewissen Art und Weise gegenstandsbezogen. 
Damit geht einher, dass Diskurse zwangsläufig Grenzen haben, welche al-
lerdings in vielerlei Hinsicht als ‚unscharf‘ zu bezeichnen sind (Reckwitz 
2008b, S. 11). Es kann also nie ganz eindeutig gesagt werden, wo ein Diskurs 
anfängt und wo er aufhört. Diskurse sind also „diskontinuierliche Praktiken 
[…], die sich überschneiden und manchmal berühren, die einander aber auch 
ignorieren oder ausschließen“ (Foucault 2003c, S. 34). Dennoch gibt es The-
men, Gegenstände und Subjekte, die eindeutig in einen bestimmten Diskurs 
gehören beziehungsweise Teil davon sind und andere, die es nicht sind. So 
wird in einem wissenschaftlich-pädagogischen Diskurs beispielsweise nicht 
über Aktienkurse verhandelt, sondern eher über Fragen der Bildung und Er-
ziehung. Somit sind auch BankerInnen nicht Teil dieses Diskurses, Erzie-
hungswissenschaftlerInnen aber schon. Gleichzeitig hat dieser Diskurs aber 
auch starke thematische Überschneidungen und/oder Anknüpfungspunkte 
mit anderen Wissenschaften (insbesondere Soziologie, Philosophie und Kul-
turwissenschaften). Nicht zuletzt deshalb spielen auch in diesem Buch Fra-
gen danach eine Rolle, was ein Diskurs, ein Subjekt, ein Raum, eine Organi-
sation usw. ist. (Nicht nur) durch ihre Grenzen regeln Diskurse den Zugang 
zu ihnen respektive die Möglichkeit ihrer Aneignung, sondern Diskurse wer-
den ebenfalls durch innere und/oder äußere Ausschließungssysteme regu-
liert, die im Umkehrschluss aber immer auch Systeme des Zugangs zu Dis-
kursen beziehungsweise zur Teilhabe an Diskursen bedeuten (Foucault 
2003c, S. 11; siehe in Bezug auf ‚Behinderung‘ auch Trescher 2015b, S. 
261ff). Um beim obigen Beispiel zu bleiben, müssen beispielsweise be-
stimmte Kriterien erfüllt werden, um im erziehungswissenschaftlichen Dis-
                                                             
1  Folglich wird die Idee der nicht-diskursiven Praktiken in Anlehnung an Laclau 
und Mouffe 2006, 143ff) abgelehnt, denn „[d]ie sprachlichen und nicht-sprachli-
chen Elemente werden nicht bloß nebeneinander gestellt, sondern konstituieren 
ein differentielles und strukturiertes System von Positionen, das heißt einen Dis-
kurs“ (Laclau und Mouffe 2006, S. 145; siehe auch Foucault 2003a, S. 396). 
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kurs ausgebildet zu werden (es ist in der Regel die allgemeine Hochschul-
reife zur Zulassung zum Studium notwendig) und das Studium muss erfolg-
reich bewältigt werden. Zu den Prozeduren der äußeren Ausschließung ge-
hören „das verbotene Wort“ (Foucault 2003c, S. 16), was im hiesigen Fall 
etwa bedeuten würde, dass die Artikulation und das Vertreten rassistischer, 
sexistischer oder anderweitig verachtender Einstellungen zu einem Aus-
schluss (beziehungsweise dem Vorenthalten der Zulassung) der betreffenden 
Person vom erziehungswissenschaftlichen Diskurs führen würde. Weiterhin 
zählt die „Ausgrenzung des Wahnsinns“ (Foucault 2003c, S. 16) zu den Pro-
zeduren des Ausschlusses, wodurch reguliert wird, wer innerhalb eines Dis-
kurses ‚sprechen‘ darf und wer nicht. Dies vollzieht sich dadurch, dass be-
stimmten Personen (die als ‚wahnsinnig‘ gelten) der Zugang zum Diskurs 
und den sich darin vollziehenden Praxen verwehrt wird. Ein Beispiel dafür 
ist, wenn durch eine Kennzeichnung als ‚geistig behindert‘ einer Person ihr 
Wahlrecht abgesprochen wird2. Daneben gehört ebenso „der Wille zur Wahr-
heit“ zu den äußeren Prozeduren des Ausschlusses (Foucault 2003c, S. 16), 
durch welchen reguliert wird, welches Wissen als wahr anerkannt wird. In 
diesem Sinne sind wissenschaftliche Entdeckungen nicht als solche aufzu-
fassen, sondern sie stellen das Zulassen neuer Wahrheiten im Diskurs dar 
(siehe Foucault 2003c, S. 14f). Dadurch haben sich zudem die Grenzen des 
Diskurses verschoben. Neben diesen äußeren Systemen der Ausschließung 
gibt es immer auch „[i]nterne Prozeduren, mit denen Diskurse ihre eigene 
Kontrolle selbst ausüben; Prozeduren, die als Klassifikations-, Anordnungs- 
und Verteilungsprinzipien wirken“ (Foucault 2003c, S. 17)3. Zweck und 
Funktion dieser internen Prozeduren ist, die „Dimension […] des Ereignisses 
und des Zufalls [zu bändigen]“ (Foucault 2003c, S. 17) respektive eine „Se-
lektion unter den sprechenden Subjekten“ (Foucault 2003c, S. 26) vorzuneh-
men. ‚Von innen‘ errichtete Diskursteilhabebarrieren vollziehen sich immer 
dann, wenn eine Person zwar an einem Diskurs teilhat – ihn somit auch mit 
hervorbringt – ihr Wort allerdings nicht das gleiche Gewicht hat wie das von 
                                                             
2  § 12 Bundeswahlgesetz (BWahlG). 
3  Zu den internen Prozeduren gehören die Funktion des Autors, der Kommentar, 
die Verknappung der sprechenden Subjekte, die Disziplin, das Ritual, die Doktrin 
sowie die ‚Diskursgesellschaft‘ (Foucault 2003c, S. 18ff). Diese internen Proze-
duren der Ausschließung sind in Trescher (2015b, S. 281ff) ausführlich dargelegt. 
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anderen. Um beim Beispiel des Wahlrechts von Menschen mit ‚geistiger Be-
hinderung‘ zu bleiben, kann diesbezüglich gesagt werden, dass Menschen 
mit ‚geistiger Behinderung‘ in Deutschland zwar teilweise wählen dürfen, es 
jedoch trotzdem so ist, dass es keine PolitikerInnen mit ‚geistiger Behinde-
rung‘ gibt (siehe Trescher 2016f), das heißt, das passive Wahlrecht bezie-
hungsweise der Zugang dazu (zum Beispiel über Parteien) lebenspraktisch 
verwehrt wird. So vollzieht sich letztlich eine Diskursteilhabebarriere, die in 
der Praxis dann Behinderung bedeutet (siehe dazu Kap. 3). 
Auf eine ausführlichere Beschreibung dieser Ausschließungsprozeduren 
wird an dieser Stelle verzichtet, da in der hier dargelegten (qualitativen) Stu-
die der Einzelfall in seiner Komplexität und seinen (gegebenenfalls) ambi-
valenten Beziehungen im Vordergrund steht und aufgrund dessen keine vor-
formulierten Kategorien an die Lebenspraxis herangetragen werden sollen. 
Vielmehr soll die Lebenspraxis in ihrer Einzigartigkeit wertgeschätzt wer-
den, was gerade hinsichtlich des Gegenstands von besonderer Bedeutung ist, 
geht mit dem Fokus auf pädagogisches Handeln doch eine Komplexität ein-
her, die nicht mit einem vorgängigen Kategorienschema gefasst werden 
kann. In der Studie geht es folglich nicht um eine subsumtionslogische The-
orieüberprüfung (beispielsweise hinsichtlich der Frage, welche der Aus-
schließungsprozeduren sich in der Lebenspraxis von Menschen mit ‚geisti-
ger Behinderung‘ wiederfinden), sondern Gegenstand der ergebnisoffenen 
Forschung ist die Rekonstruktion des Einzelfalls. Das bedeutet zudem, dass 
Prozeduren der (insbesondere inneren) Ausschließung nicht aus der Theorie, 
sondern aus der Empirie hergeleitet werden, da Theorie- und Begriffsbildung 
„nur über konkrete Analysen zu sichern sind, die die Sache selbst zum Spre-
chen bringen, indem sie sich an sie anschmiegen und durch dieses unvorein-
genommene, radikale Sicheinlassen auf die jeweilige Besonderheit des Ge-
genstandes hindurch zum zugleich klärenden wie kritisch überwindenden, 
allgemeinen Begreifen der gesellschaftlichen Wirklichkeit gelangen“ 
(Oevermann 1983, S. 234). 
 
 
2.2 SUBJEKT UND SUBJEKTIVIERUNG 
 
Postmoderne Subjekttheorien respektive ihre VertreterInnen, zu denen auch 
Foucault gezählt werden kann, sehen das (postmoderne) Subjekt in seiner 
Integrität bedroht und zwar dadurch, dass „die Prozesse der Subjektivierung 
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subtiler werden und zunehmend in das Subjekt selbst verlagert sind“ (Graß-
hoff et al. 2015, S. 315) – Schlüsselwörter sind hier ‚Individualisierung‘ und 
‚Flexibilisierung‘. Eine Konsequenz daraus ist, dass die Verantwortlichkeit 
für soziale Probleme sowie Phänomene des Ausschlusses und der Abhängig-
keit im Subjekt selbst verankert wird (Graßhoff et al. 2015, S. 315), wodurch 
beispielsweise eine gesamtgesellschaftliche Verantwortung zum Abbau von 
Diskursteilhabebarrieren unterlaufen und nichtig wird. Zima (2017) dagegen 
sieht den Status des Subjekts zwar durch unter anderem bürokratisierende 
Praxen bedroht, versteht diese jedoch gleichzeitig als Mechanismen, die „in-
dividuelle Subjektivität im modernen Sinn überhaupt erst ermöglichen“ 
(Zima 2017, S. 293). Daraus folgt die Frage, wie Subjekt beziehungsweise 
Subjektivität theoretisch zu fassen ist. Mit Foucault wird das Subjekt als in 
der ambivalenten Einheit von Fremd- und Selbstbestimmung aufgespannt 
(siehe Saar 2013, S. 27) gesehen, die er als einerseits „der Herrschaft eines 
anderen unterworfen […] und in seiner Abhängigkeit“ (Foucault 2005b, S. 
275) stehend und andererseits als „durch Bewusstsein und Selbsterkenntnis 
an seine eigene Identität gebunden“ (Foucault 2005b, S. 275) konstruiert. 
Das Subjekt beugt sich also äußeren (diskursiven) Verfügungen und kann 
sich ausschließlich innerhalb der durch den Diskurs bereitgestellten und vor-
gegebenen Subjektpositionen bewegen, ist jedoch zu Selbstverfügung in der 
Lage (Nonhoff 2014, S. 392). Unter Subjektpositionen werden dabei die 
„diskursiv formierten Positionen“ (Motakef 2014, S. 394) verstanden, die 
dem Subjekt im Diskurs zugewiesen werden und die das Subjekt innerhalb 
des Diskurses annehmen kann. Dabei lassen sich Subjektpositionen „nicht 
beliebig wählen, sondern werden durch Diskurse reguliert“ (Motakef 2014, 
S. 394). Subjekte werden also in und durch Diskurse(n) hervorgebracht, in-
folgedessen sind sie „in allen ihren Merkmalen Produkte historisch- und kul-
turell spezifischer Praktiken, und sie existieren nur innerhalb des Vollzugs 
sozialer Praktiken“ (Reckwitz 2003, S. 296). Prozesse der Hervorbringung 
als Subjekt sind letztlich Prozesse der Subjektivierung, die sich im Zusam-
menspiel von Aneignung und Auseinandersetzung in Praxen vollziehen, „in 
denen Menschen, Individuen oder Akteure durch den Umgang mit anderem 
und anderen lernen, sich im Horizont von beziehungsweise in Auseinander-
setzung mit spezifischen, naturalen, materialen und sozialen sowie symboli-
schen Ordnungen als ein ‚Subjekt‘ zu begreifen und zu gestalten“ (Ricken 
2013b, S. 34). Diese Hervorbringung als ist das zentrale Element der Sub-
jektivierung, werden dadurch doch die Subjektpositionen, die das Subjekt 
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einnehmen kann, abgesteckt. Diese wechselseitigen Abhängigkeiten und 
Hervorbringungen „charakterisieren nicht die Sprache, die der Diskurs be-
nutzt, nicht die Umstände, unter denen er sich entfaltet, sondern den Diskurs 
selbst als Praxis“ (Foucault 1981, S. 70). Ebenjene Subjektivierungspraxen 
„sind immer auch empirisch beobachtbar – und können daher mit Mitteln, 
die innerhalb der Sozialwissenschaft erprobt und fortwährend verfeinert wer-
den, nun auch erforscht werden“ (Rieger-Ladich 2017, S. 192)4. Im Kontext 
der Behindertenhilfe vollzieht sich beispielsweise häufig eine Subjektivie-
rung der unter diesem Protektorat betreuten Personen als ‚(geistig) behin-
dert‘ (siehe Trescher 2017a, S. 236f). Es kann dabei festgehalten werden, 
dass das Subjekt durch die unscharfen Grenzen des Diskurses begrenzt wird, 
diese andererseits jedoch mit hervorbringt, wodurch es wiederum zu Verän-
derung in der Lage ist. Darin ist eine Ambivalenz der Konstitution des Sub-
jekts zu erkennen, die sich darin manifestiert, dass das Subjekt „erst in der 
Unterwerfung unter eine diskursive Ordnung als handlungsfähiges Subjekt 
in Erscheinung“ (Opitz 2014, S. 393; siehe auch Butler 2013) tritt. Diese 
Ambivalenz greift Zima (2017) auf und strebt an, die Konstitutionen von 
Subjekt, die sich zwischen Selbstverfügung und Unterwerfung vollzieht, in 
eine „Theorie der Ambivalenz“ (Zima 2017, S. 363) zu überführen. Kern 
dieser Theorie ist, dass sie ebendieses Ambivalenzverhältnis nicht übergeht, 
sondern reflektiert und „in ihrem Plädoyer für das Subjekt die soziologischen 
Analysen und die postmodernen Dekonstruktionen ironisch mitdenkt“ (Zima 
2017, S. 363).  
 
 
2.3 ZUR WECHSELSEITIGEN HERVORBRINGUNG 
VON DISKURS UND SUBJEKT 
 
Diskurs wird also, wie oben beschrieben, von Subjekten hervorgebracht. Da-
bei verändert sich Diskurs fortwährend, wird er doch an jeder Stelle perma-
nent neu konstituiert (Foucault 2003c, S. 25). Diskurs bringt demgegenüber 
Subjekte hervor. Aus der Wandelbarkeit des Diskurses folgt, dass auch Sub-
jekte nie statisch, sondern prinzipiell veränderbar sind – insofern sich denn 
der Diskurs, in dem das Subjekt hervorgebracht wird, verändert und dem 
                                                             
4  Ebendarauf liegt ein Fokus der hiesigen Studie – Subjektivierungspraxen empi-
risch zu rekonstruieren. 
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Subjekt dadurch veränderte Subjektpositionen ermöglicht. Hierbei kommt 
die Frage nach dem Verhältnis von Diskurs und Subjekt hinsichtlich dieser 
gegenseitigen Hervorbringung und infolgedessen auch Abhängigkeit auf. 
Foucault geht es bei der Betrachtung des Verhältnisses von Diskurs und Sub-
jekt darum, „zu zeigen, dass es nicht auf der einen Seite unbewegliche Dis-
kurse gibt, die mehr als halbtot sind, und dann auf der anderen Seite ein all-
mächtiges Subjekt, das sie manipuliert, sie umwälzt, sie erneuert, sondern 
dass die diskurrierenden Subjekte Teil eines diskursiven Feldes sind – hier 
finden sie ihren Platz (und ihre Möglichkeiten der Deplatzierung), ihre Funk-
tion (und ihre Möglichkeiten funktioneller Wandlung). Der Diskurs ist nicht 
der Ort eines Einbruchs purer Subjektivität; er ist für Subjekte ein Raum dif-
ferenzierter Positionen und Funktionen“ (Foucault 2005a, S. 33). Diskurs 
und Subjekt stehen also in einem Verhältnis wechselseitiger Hervorbrin-
gung, welches Nonhoff und Gronau (2012) als Verhältnis der „Gleichur-
sprünglichkeit“ (Nonhoff und Gronau 2012, S. 122) charakterisieren. Dies 
bedeutet, dass weder von einem vorgängigen Subjekt noch von einem vor-
gängigen Diskurs ausgegangen werden kann, sondern dass sich Diskurs und 
Subjekt wechselseitig und abhängig vom jeweils anderen ‚gleichursprüng-
lich‘ hervorbringen (Nonhoff und Gronau 2012, S. 123; siehe auch Nonhoff 
2014, S. 392; Trescher 2015b, S. 287f). Diese gleichursprüngliche, wechsel-
seitige Hervorbringung soll im Folgenden an einem Beispiel verdeutlicht 
werden, um das Verhältnis von Diskurs und Subjekt noch genauer in den 
Blick zu nehmen. Es gibt Personen, beispielsweise die BewohnerInnen einer 
Wohneinrichtung, die unter anderem durch das Hilfesystem, in der öffentli-
chen (Re-)Präsentanz und/oder auch durch die sogenannten Bezugsdiszipli-
nen als ‚geistig behindert‘ adressiert und im Zuge dessen als ‚Menschen mit 
‚geistiger Behinderung‘‘ hervorgebracht werden. Daran zeigt sich: Diskurse 
bringen Subjekte in bestimmter Art und Weise hervor, in diesem Falle als 
Subjekte mit ‚geistiger Behinderung‘, beziehungsweise formen die unschar-
fen Grenzen der Subjektpositionen, die das jeweilige Subjekt einnehmen 
kann. Gleichzeitig bringen Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ bezie-
hungsweise Subjekte, die entsprechend formiert werden, den Diskurs um 
ihre Subjektivierung mit hervor, denn, indem sie sich innerhalb der zugewie-
senen Subjektposition ‚geistig behindert‘ bewegen, (re-)produzieren sie den 
Diskurs. Die Frage, die sich nun stellt, ist, inwiefern Subjekt und Diskurs 
wandelbar sind. Auch hier liegen Möglichkeiten der Veränderung in der 
prinzipiellen Kontingenz von Diskurs und seinen unscharfen Grenzen sowie 
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im Vermögen des Subjekts zur Selbstverfügung, dem ein widerständiges Po-
tenzial innewohnt und das zu einer Verschiebung von Subjektpositionen und 
somit zu einer Verschiebung von Diskursen führen kann.  
Das Thema der wechselseitigen Hervorbringung von Diskurs und Sub-
jekt nimmt innerhalb der theoretischen Rahmung der hiesigen Studie eine 
zentrale Stellung ein und wird auch in den nachfolgenden Kapiteln immer 
wieder bedeutsam, beispielsweise dann, wenn es um die wechselseitige Her-
vorbringung von Raum und Subjekt geht (siehe Kap. 4.2). 
 
 
2.4 DISKURS, SUBJEKT UND ANERKENNUNG 
 
In einem weiteren Schritt der theoretischen Annäherungen soll das Verhält-
nis von Diskurs und Subjekt in Hinsicht auf Fragen der Anerkennung be-
leuchtet werden, vollziehen sich Praxen der Subjektivierung doch „(immer 
auch) als ein Anerkennungsgeschehen“ (Ricken 2013a, S. 84). Anerkennung 
wohnt dabei ein grundsätzlich normativer Kern inne, der sich um die Frage 
dreht: Wer wird wie und als was und/oder wer in Diskursen anerkannt bezie-
hungsweise wer sollte wie und als was und/oder wer anerkannt werden? 
(siehe dazu Ricken 2013a, S. 90; Balzer und Ricken 2010, S. 39f; Diehm 
2010, S. 129f). Es geht also auch hinsichtlich der Praxis der Anerkennung 
darum, welche Subjektpositionen einem Subjekt zugewiesen werden (und 
welche nicht) und inwiefern das anerkannte – und anerkennende – Subjekt 
wiederum Diskurs verändert. Die Anerkennung als Subjekt ist insofern rele-
vant, dass es beeinflusst, wer im Diskurs sprechen darf und wer nicht. Am 
Beispiel von Menschen, die im Rahmen der Behindertenhilfe betreut werden, 
kann sich Anerkennung zwischen einer Anerkennung als Subjekt bewegen, 
das mehr oder weniger selbst bestimmt, wo und wie es lebt, und einer Aner-
kennung als Subjekt, das der Hilfe anderer bedarf und sich deshalb deren 
Regulierungen beugen muss. Ein weiteres Beispiel kann in der UN-Behin-
dertenrechtskonvention ausgemacht werden, anhand derer zwar dafür einge-
treten wird, Menschen mit ‚(geistiger) Behinderung‘ sozusagen als im Dis-
kurs Sprechende anzuerkennen, welche jedoch qua ihrer Ausgestaltung 
ebenjene Sprechrolle auf die Subjektposition ‚Mensch mit ‚(geistiger) Be-
hinderung‘‘ beschränkt. Indem also in der UN-Behindertenrechtskonvention 
die (in einem allgemeinen Sprachgebrauch) Anerkennung von Menschen mit 
‚(geistiger) Behinderung‘ gefordert wird, werden diese gleichzeitig als jene 
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anerkannt (im Sinne von als ‚[geistig] behindert‘ subjektiviert). Darin wird 
der ambivalente Charakter von Anerkennung deutlich, der sich zwischen 
„Unterwerfung und Überschreitung“ (Balzer und Ricken 2010, S. 70) voll-
zieht und der mit der ambivalenten Konstitution des Subjekts zwischen 
Fremdbestimmung und Selbstverfügung korrespondiert (siehe Ricken 
2013a, S. 97f; siehe auch Diehm 2010, S. 130). Dabei wird die Anerkennung 
als (nicht) diskursfähiges Subjekt durch die „Normen der Anerkennung“ 
(Butler 2014, S. 34) bestimmt, welche durch das „Wahrheitsregime5 […], 
das von Anfang an entscheidet, was eine anerkennbare Form des Seins ist 
und was nicht“ (Butler 2014, S. 33), reguliert werden. Jene Normen sind der 
diskursive Rahmen, innerhalb dessen das Subjekt als je bestimmtes aner-
kannt werden kann (Butler 2014, S. 34; siehe auch Rösner 2012, S. 385ff). 
Diesen regulierenden, nahezu determinierenden Anerkennungspraxen ge-
genüber vollzieht sich Anerkennung jedoch auch immer in der Aushandlung 
des Subjekts mit den Normen des Wahrheitsregimes, wodurch es seine Her-
vorbringung (mit) gestaltet (Butler 2014, S. 34). „In diesem Sinne sind wir 
nicht deterministisch durch Normen festgelegt, auch wenn sie den Rahmen 
und den Bezugspunkt für alle Entscheidungen darstellen, die wir im Folgen-
den treffen“ (Butler 2014, S. 34), sondern sind dazu in der Lage, Normen zu 
hinterfragen und so zu verändern (Butler 2014, S. 34; siehe auch Balzer und 
Ricken 2010, S. 68f). Einem solchen Infragestellen der Normen ist das Ri-
siko inhärent, innerhalb des jeweiligen Wahrheitsregimes respektive des je-
weiligen Diskurses gegebenenfalls nicht mehr als diskursfähig oder als im 
Diskurs sprechende Person anerkennungsfähig zu sein, „denn wenn man die 
Normen der Anerkennung, die darüber bestimmen, was ich sein kann, in 
Frage stellt, […] dann riskiert man in Bezug auf das gegenwärtige Regime, 
kein anerkennungsfähiges Subjekt mehr zu sein oder doch zumindest die 
Frage zu provozieren, wer man ist (oder sein kann) und ob man anerkannt 
werden kann oder nicht“ (Butler 2014, S. 35; siehe auch Kap. 2.1). Stellt also 
ein Subjekt, das bislang als ‚behindert‘ anerkannt wurde, ebenjene Praxis der 
Anerkennung infrage, so kann es sein, dass es innerhalb des jeweiligen 
Wahrheitsregimes nicht mehr als Subjekt hervorgebracht werden kann. Die 
                                                             
5  Ein Wahrheitsregime „bietet einen Rahmen für den Schauplatz der Anerkennung; 
es legt fest, wer als Subjekt der Anerkennung in Frage kommt, und es bietet Nor-
men für den Akt der Anerkennung selbst“ (Butler 2014, S. 34). 
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Widerständigkeit gegen herrschende Praxen kann also als Entsubjektivie-
rungspraxis wirksam werden, aus der letztlich wiederum eine Form von Aus-
schluss resultiert. Im Hinblick auf viele Menschen mit ‚geistiger Behinde-
rung‘, die auch im Erwachsenenalter noch bei ihren Eltern oder in der Her-
kunftsfamilie leben, kann diesbezüglich gesagt werden, dass diese dort häu-
fig als infantil anerkannt (und somit auch hervorgebracht) werden. Sie ver-
lassen damit eine gewisse kindliche Rolle oft nur bedingt respektive werden 
im entsprechenden ‚Wahrheitsregime‘ als kindlich adressiert. Versuchen nun 
Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ im Zuge der dem Subjekt innewoh-
nenden Widerständigkeit (Foucault 2005b, S. 275; Saar 2013, S. 27; siehe 
auch Kap. 2.2) sich zu ermächtigen beziehungsweise handlungsmächtig(er) 
zu werden, sodass sie nach und nach ihre kindliche Rolle infrage stellen, so 
eröffnet sich die Problematik, dass das Subjekt dann innerhalb des Wahr-
heitsregimes ‚Herkunftsfamilie‘ möglicherweise nicht mehr anerkennungs-
fähig ist, weil es gängige Anerkennungspraxen hinterfragt und dagegen auf-
begehrt. Das kann lebenspraktisch gesehen emotional belastend sein und 
führt unter Umständen entweder zum (zumindest vorübergehenden) Zer-
würfnis mit der Herkunftsfamilie oder zur Aufgabe der Selbstermächtigung 
zugunsten einer Fortschreibung der infantilen Rolle – auch, um die emotio-
nale Geborgenheit, die primär in der Herkunftsfamilie erfahren wird, nicht 
aufzugeben. Gerade Letzteres konnte in unterschiedlichen Zusammenhängen 
immer wieder empirisch nachgewiesen werden (Trescher 2015b, S. 212f, 
2017a, S. 253ff). 
Diese Annäherung an den Anerkennungsbegriff zeigt, dass Praxen der 
Anerkennung durchaus ambivalent sind. Pädagogisches Handeln, das ausge-
hend von Ambivalenzen gedacht wird und sich in diesen vollzieht, bedarf 
dabei eines solchen Anerkennungsbegriffs, der nicht rein positivistisch6 (wie 
bei Honneth [1994, 1997]) gebildet wird, sondern der ebenfalls von Ambi-
valenzen ausgeht, um so „ein produktives Verständnis der Paradoxien der 
Anerkennung“ (Balzer und Ricken 2010, S. 55) zu ermöglichen. Hier wird 
sich also gegen eine simple normative Forderung der Anerkennung gewandt, 
vielmehr muss immer die oben bereits dargelegte Frage gestellt werden, wie 
                                                             
6  Positivistisch meint hier, den Blickwinkel des Erklärens (im Gegensatz zu dem 
des Verstehens) einzunehmen und Welt vor allem als in Ursache-Wirkungs-Zu-
sammenhängen konstituiert zu verstehen, die kausal erklärt werden können (siehe 
Hillmann 2007a, S. 692). 
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wer als wer und/oder was anerkannt wird. Die Ambivalenz der Anerkennung 
bewegt sich in diesem Verständnis zwischen einer pauschalen Anerkennung, 
einer wertschätzenden Anerkennung sowie einer rechtlichen Anerkennung 
(Diehm 2010, S. 125f). Dies soll an einem Beispiel festgemacht werden. Es 
ist problematisch, Menschen mit ‚(geistiger) Behinderung‘ pauschal ‚anzu-
erkennen‘, indem ihnen beispielsweise finanzielle Unterstützung zugespro-
chen wird, denn (bei aller lebenspraktisch notwendigen Entlastung) geht da-
mit eine (Re-)Produktion der Person als abhängig einher, wodurch das Sub-
jekt „durch ein mit wesenhaft überhöhten Merkmalen behaftetes Subjekt er-
setzt“ (Diehm 2010, S. 130) wird, das keine andere als eine stark abhängige, 
in diesem Falle ‚(geistig) behinderte‘ Identität einnehmen kann. Anerken-
nung vollzieht sich somit immer als normative Praxis und ist durchaus und 
vor allem ambivalent. Auf Ebene des pädagogischen Handelns ist infolge-
dessen eine (in der Praxis oft anzutreffende) Forderung nach Anerkennung 
(beispielsweise von Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘) infrage zu stel-
len, da dadurch grundlegende Ambivalenzen ignoriert und (gegebenenfalls 
ausschließende) Subjektpositionen reproduziert werden (siehe auch Diehm 





3 Behinderung als Praxis, 
Inklusion als Kritik 
 
 
Gegenstand dieses Kapitels ist eine Annäherung an das der Studie zugrunde-
liegende Verständnis von ‚geistiger Behinderung‘, das, im Anschluss an den 
oben dargelegten foucaultschen Diskursbegriff, der Idee von Behinderung 
als Praxis folgt, die sich je diskursiv vollzieht. Nach einer überblicksartigen 
Auseinandersetzung mit dem Praxisbegriff (Kap. 3.1) wird, dieses Verständ-
nis von ‚Behinderung als Praxis‘ theoretisch hergeleitet und expliziert (Kap. 
3.2). Zudem wird sich mit der Unterscheidung von allgemeinen und beson-
deren Diskursen beschäftigt (Kap. 3.3). Aus einer Reformulierung von 
‚(geistiger) Behinderung‘, wie sie hier vorgenommen wird, folgt ein be-




3.1 VON PRAKTIKEN UND PRAXEN 
 
Die Idee, Behinderung als Praxis des Hervorbringens von Behinderung zu 
verstehen, zieht die Notwendigkeit nach sich, sich eingehender mit dem Pra-
xisbegriff auseinanderzusetzen und zu entfalten, wie dieser begrifflich ge-
fasst wird und welche theoretischen Implikationen diesem inhärent sind. 
Dies erfolgt hier in Rückbezug auf praxeologische beziehungsweise praxis-
theoretische Ansätze, innerhalb derer der Praxis- und/oder Praktikenbegriff 
je unterschiedlich ausformuliert wird (siehe dazu u.a. die Beiträge in Schäfer 
2016b; Schatzki et al. 2001). Einhergehend mit einem sogenannten „practice 
turn“ (Alkemeyer und Buschmann 2016, S. 115; Schäfer 2016a, S. 9; 
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Schatzki 2001, S. 10f) wird eine praxeologisch oder praxistheoretisch ge-
nannte Perspektive auf die soziale Welt eröffnet, die „eine spezifische Ver-
sion einer kulturtheoretischen, ‚sozialkonstruktivistischen‘ Perspektive“ 
(Reckwitz 2003, S. 286f) darstellt, anhand derer „empirisch sichtbar gemacht 
werden [soll], wie soziale Ordnungen im praktischen Zusammenspiel von 
Körpern, Dingen und Artefakten erzeugt, aufrechterhalten und verändert 
werden“ (Alkemeyer und Buschmann 2016, S. 116; siehe auch Reckwitz 
2003, S. 282f). Hierbei wird von einem Verständnis von sozialer Welt aus-
gegangen, die sich „aus sehr konkret benennbaren, einzelnen, dabei mitei-
nander verflochtenen Praktiken […] zusammensetzt“ (Reckwitz 2003, S. 
289; siehe auch Foucault 2003c; 2013). Daraus folgt der Anspruch diese 
Praktiken zu rekonstruieren, weshalb Praxistheorie auch als von einem 
„quasi-ethnologischen Blick auf die Mikrologik des Sozialen“ (Reckwitz 
2003, S. 298) geleitet verstanden werden kann. 
Eine Annäherung an den praxeologischen oder praxistheoretischen Dis-
kurs zeigt, dass die Begriffe Praxis, Praxen und Praktiken teils voneinander 
unterschieden und infolgedessen auch mit je eigener Bedeutung versehen 
(u.a. Alkemeyer und Buschmann 2016; Shove et al. 2012; Rouse 2001), teils 
jedoch auch synonym verwendet werden (u.a. Reckwitz 2003, 2012). Im 
englischen Diskurs dagegen stellt sich die Frage nicht, welcher Begriff in 
welchem Sinne Anwendung findet, da ‚practice‘ (zumindest der Wortbedeu-
tung nach) sowohl Praxis als auch Praktik gleichermaßen bedeutet, woraus 
die grundsätzliche Notwendigkeit folgt, das eigene Verständnis von ‚prac-
tice‘ offenzulegen (siehe dazu unter anderem die Beiträge in Schatzki et al. 
2001). Alkemeyer und Buschmann entfalten den Gedanken, es könne durch-
aus sinnvoll sein (zumindest idealtypisch) „zwischen Praktiken als kulturell 
geformten Mustern identifizierbarer Einheiten einerseits und Praxis im Sinne 
von Verrichtungen andererseits“ (Alkemeyer und Buschmann 2016, S. 119), 
was Shove et al. (Shove et al. 2012, S. 7f) als ‚practice-as-entity‘ einerseits 
und ‚practice-as-performance‘ andererseits fassen, zu unterscheiden, um 
„auf die unterschiedlichen theoretisch-methodologischen Perspektivierun-
gen und die daraus resultierenden Konsequenzen für die Konzeptualisierung 
der sozialen Ordnung und ihrer Subjekte […] aufmerksam zu machen“ 
(Alkemeyer und Buschmann 2016, S. 119). Dabei sei die Konstitution von 
Praktiken/Praxis von der eingenommen Perspektive abhängig, denn „[j]e 
nachdem, welche Beobachterposition bezogen wird, erscheint Praxis entwe-
der primär in ihrer Einheit, Regelhaftigkeit und Strukturiertheit (practice-as-
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entity) oder aber in erster Linie als eine Vollzugsgegenwart voller Unsicher-
heit und Überraschungen (practice-as-performance)“ (Alkemeyer und 
Buschmann 2016, S. 124; siehe auch Shove et al. 2012, S. 99ff)1. Reckwitz 
(u.a. 2003, 2012) dagegen unterscheidet nicht begrifflich zwischen kulturell 
geformten Mustern von Praktiken und Vollzugspraktiken, bezieht sich je-
doch zumeist auf ‚practice-as-performance‘, also auf die Vollzugskraft, die 
der Hervorbringung von Subjekten und Objekten durch (in seinem Be-
griffskanon) Praktiken inhärent ist (Reckwitz 2012, S. 14ff). 
Auch im hiesigen Zusammenhang wird, in Rückbezug auf die Annahme 
der sozialen Welt als diskursiv geordnet beziehungsweise diskursiv sich voll-
ziehend sowie einer diskursiven Hervorbringung des Subjekts, ein Verständ-
nis von Praxis als Vollzugspraxis zugrunde gelegt, also in diesem Sinne als 
‚practice-as-performance‘. Es soll perspektivisch zwischen je situativen Pra-
xen und generalisierten Praktiken unterschieden werden. 
 
Je situative Praxen und generalisierte Praktiken 
Je situative Praxen sind all jene, die sich je konkret in der jeweiligen Situa-
tion in einzelnen Diskursen vollziehen und so zum Beispiel zu einer Hervor-
bringung bestimmter Subjekte in bestimmter Weise (etwa als ‚behindert‘) 
beitragen. Im Kontext der Hervorbringung von Behinderung als Praxis kann 
dies am Beispiel der Vergabe von Medikamenten verdeutlicht werden, deren 
je situative Praxis, also unter anderem die einzelne Medikamentenverabrei-
chung, zu einer (auch emotionalen) Hervorbringung des Subjekts in be-
stimmter Weise als abhängig und/oder defizitär beziehungsweise auch ‚be-
hindert‘ beiträgt. Unter generalisierten Praktiken werden all jene Praxen ge-
fasst, die in einem gegebenen Kontext routinisiert wurden. Auch dies kann 
am Beispiel der Vergabe von Medikamenten verdeutlicht werden, welche 
durch die sukzessive Routinisierung ebenjener je situativer Praxen zu Prak-
tiken der Medikalisierung werden, die sich am Subjekt vollziehen und dieses 
infolgedessen auch als ‚krank‘ oder ‚behindert‘ hervorbringen. Generali-
sierte Praktiken sind, um beim hiesigen Beispiel zu bleiben, im Gegensatz zu 
je situativen Praxen in einem allgemeineren Sinne die Vergabe von Medika-
menten, die die GeberInnen und EmpfängerInnen ebendieser Medikamente 
in bestimmter Weise adressieren und letztlich subjektivieren. Sie beschrei-
ben also die Praktik der Medikamentengabe an sich. Die je situative Praxis 
                                                             
1  Rouse (2001) differenziert zwischen „practices conceived as regularities“ (Rouse 
2001, S. 198) und einer „normative conception of practice“ (Rouse 2001, S. 198). 
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als analytischer Gegenstand bedeutet die Wertschätzung der Einzigartigkeit 
der Lebenspraxis. ‚Je situative Praxis‘ beschreibt als Terminus also den Voll-
zug einer Einzelsituation, in welcher sich Subjekte und Diskurse gegenseitig 
hervorbringen. Die Unterscheidung je situativer Praxen und generalisierter 
Praktiken wird letztlich entlang der analytischen Differenz zwischen dem 
Besonderen und dem Allgemeinen getroffen. In der hiesigen Studie stehen 
somit je situative Praxen im Vordergrund der Analysen. 
 
 
3.2 BEHINDERUNG ALS DISKURSIVE PRAXIS 
 
Dem Verständnis von Behinderung als Praxis geht eine langjährige Diskus-
sion um den Behinderungsbegriff und seine scheinbare Notwendigkeit (De-
derich 2001, S. 122) voraus. Der Begriff ‚Behinderung‘ wird immer wieder 
infrage gestellt, da er die Dichotomie Behindert/Nicht-behindert reproduziert 
und dies zum Problem wird, gerade dann, wenn das latente Ziel ist, zu ver-
suchen, ‚Behinderung‘ theoretisch auflösbar zu machen. In Theorie und Pra-
xis existieren eine Vielzahl von explizierten und nicht (oder weniger) expli-
zierten Vorstellungen davon, was Behinderung ist (zum Beispiel primär me-
dizinische, heilpädagogische oder auch sozialkonstruktivistische Verste-
henszugänge). Das Problem vieler vorhandener Behinderungsbegriffe ist da-
bei, dass der Status ‚behindert‘ scheinbar zwangsläufig am Subjekt manifest 
wird und so konsequent zwischen Menschen mit Behinderung und Menschen 
ohne Behinderung kategorial unterschieden wird. Aus dieser Statuszuwei-
sung selbst erwachsen (sowohl je situative als auch generalisierte) Praxen, 
die sich in eigener Referenz an den als ‚behindert‘ gekennzeichneten Perso-
nen vollziehen (siehe u.a. Trescher 2017e). In besonders deutlicher Art und 
Weise vollzieht sich dies beispielsweise in Diagnostik-Manualen, wobei zu-
allererst der ICD-10 (International Statistical Classification of Diseases and 
Related Health Problems) zu nennen ist. Auch im sogenannten ‚bio-psycho-
sozialen Modell‘ der ICF (International Classification of Functioning, Disa-
bility and Health) wird zwar auf Umweltfaktoren Rücksicht genommen und 
auch die Problematik der fehlenden persönlichen Handlungsökonomie aus 
‚sozialen Gründen‘ miteinbezogen (Deutsches Institut für Medizinische Do-
kumentation und Information 2017)2, dennoch kann respektive muss auch 
                                                             
2  Das Deutsche Institut für Medizinische Dokumentation und Information begrün-
det die Verwobenheit von ICF und bio-psycho-sozialen Modells wie folgt: „Die 
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hier immer noch von einer Reproduktion des ‚medizinischen Blicks‘ 
(Foucault 2011) gesprochen werden. Dies ist primär darin begründet, dass 
auch die ICF, als das Instrument der Weltgesundheitsorganisation (WHO), 
dazu da ist, Behinderung und Krankheit von Menschen technisch zu erfassen 
und eben genau dies tut. Somit wird auch in der ICF letzten Endes immer 
zwischen ‚behinderten‘ und ‚nicht behinderten‘ Menschen unterschieden, 
womit diese die Dichotomie fortschreibt und somit diskursiv reproduziert 
(siehe auch Trescher 2015b, S. 18). Darüber hinaus hat auch das in den Disa-
bility Studies verbreitete sogenannte soziale Modell beziehungsweise sozi-
alwissenschaftliche Modell von Behinderung, dessen bekanntester Vertreter 
Michael Oliver (1990) ist und das Behinderung als „Produkt sozialer Orga-
nisation“ (Waldschmidt 2006, S. 86) und somit als „social creation“ (Shake-
speare 2010, S. 268) versteht, einen „essentialistischen Kern“ (Waldschmidt 
2006, S. 89), welcher dazu führt, dass Behinderung – immer noch – als je 
individuelles Problem adressiert wird, „das in irgendeiner Weise der ‚Lö-
sung‘ bedarf“ (Waldschmidt 2006, S. 89; siehe auch Trescher 2017b)3). Dies 
kann auch das sogenannte kulturelle Modell von Behinderung, das „die Re-
lativität und Historizität von Kategorisierungs- und Stigmatisierungsprozes-
sen“ (Waldschmidt 2006, S. 91) mit dem Ziel ihrer Infragestellung in den 
Vordergrund stellt (Waldschmidt 2006, S. 92), nicht überwinden, obwohl es 
ebendies für sich beansprucht (Waldschmidt 2006, S. 91ff; siehe auch Wald-
schmidt 2017, S. 24ff). Dies liegt wiederum darin begründet, dass es kein 
Verständnis davon bereitstellen kann, wie Behinderung vom Subjekt entkop-
pelt formuliert werden kann.  
                                                             
ICF ist dank des zugrundeliegenden bio-psycho-sozialen Modells nicht primär 
defizitorientiert, also weniger eine Klassifikation der ‚Folgen von Krankheit‘. 
Vielmehr klassifiziert sie ‚Komponenten von Gesundheit‘: Körperfunktionen, 
Körperstrukturen, Aktivitäten und Partizipation (Teilhabe) sowie Umweltfakto-
ren“ (Deutsches Institut für Medizinische Dokumentation und Information 2017). 
3  Vereinzelt problematisieren dies auch VertreterInnen des sozialen Modells selbst, 
wie beispielsweise Shakespeare (2010), wenn er ausführt: „The social model’s 
benefits as a slogan and political ideology are its drawbacks as an academic ac-
count of disability (Shakespeare 2010, S. 269). Er geht sogar so weit festzustellen, 
dass „the social model has now become a barrier to further progress“ (Shake-
speare 2010, S. 272), weshalb er seine Weiterentwicklung fordert (Shakespeare 
2010, S. 272f; siehe auch Goodley 2017). 
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Das der hiesigen Studie zugrundeliegende Behinderungsverständnis ver-
steht Behinderung nicht als etwas, was einem Subjekt innewohnt, sondern 
als eine sich vollziehende Praxis (Trescher 2017e). Es kann demnach gesagt 
werden, dass sich Behinderung als (immer machtvoller4) Prozess in Diskur-
sen vollzieht. Behinderung vollzieht sich dann, wenn (durch machtvolle Pra-
xen) ein Subjekt oder eine Gruppe von Subjekten von (im je konkreten Fall 
bezugsrelevanten) Diskursen oder Diskursen inhärenten Wirkmechanismen 
ganz oder teilweise ausgeschlossen wird (Trescher 2017b). Behinderung ist 
folglich theoretisch auflösbar, indem diesen Prozeduren des Ausschlusses 
(Foucault 2003c, S. 11) begegnet und Diskursteilhabe ermöglicht wird. Ein 
solches Verständnis von Behinderung hat auch zur Folge, dass Menschen, 
welche bislang nicht als behindert bezeichnet wurden, (in bestimmten Situa-
tionen) als behindert hervorgebracht werden können5. Mit der Idee, Behin-
derung als Praxis zu begreifen, wird Behinderung somit von einem (medizi-
nisch-biologischen) Behindert-sein entkoppelt und als je situatives Behin-
dert-werden verstanden, welches grundsätzlich auf jeden zutreffen kann6. 
Behinderung respektive die Praxis des Behindert-werdens meint dabei eine 
äußere Perspektive, im Sinne der Manifestation von Diskursteilhabebarrie-
ren. Das meint hier sowohl die Zulassung oder Nicht-Zulassung zu Diskur-
sen als auch die den Diskursen inhärenten Wirkmechanismen beziehungs-
weise die Ordnung innerhalb von Diskursen (siehe Kap. 2.1). Diese Ordnung 
                                                             
4  Macht ist in diesem Verständnis „nicht etwas, was man erwirbt, wegnimmt, teilt, 
was man bewahrt oder verliert“ (Foucault 2003b, S. 94) und ist somit nichts, was 
einzelnen Personen oder Institutionen innewohnt. Macht ist vielmehr produktiv 
und vollzieht sich in der Praxis als Netz von diskursiven Beziehungen – „weil sie 
von überall kommt, ist die Macht überall“ (Foucault 2003b, S. 94). 
5  Erneut kann hier das Beispiel des Wahlrechts herangezogen werden, denn soge-
nannte AusländerInnen werden in Deutschland pauschal vom Wahlrecht ausge-
schlossen (§ 12 des Bundeswahlgesetzes [BWahlG]). Diese werden durch diese 
Statuszuweisung an der politischen Partizipation ‚behindert‘.  
6  Folglich geht es in dieser theoretischen Idee nicht darum, einzelne Personengrup-
pen, zum Beispiel Menschen mit Behinderung, (grundsätzlich) als ‚ausschlussge-
fährdet‘ zu benennen (dies mag in der Lebenspraxis so sein und wird hier auch 
nicht infrage gestellt), vielmehr geht es darum, grundsätzlich die dieser Benen-
nung inhärente Konstruktion von Behinderung infrage zu stellen. 
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des Diskurses, die wie oben dargelegt über äußere und innere Ausschlie-
ßungssysteme reguliert wird, trägt dazu bei, dass einzelnen Subjekten Teil-
habe an (allgemeinen) Diskursen erschwert oder verwehrt wird, was wiede-
rum den Vollzug von Behinderungspraxen bedeutet und folgende Fragen 
nach sich zieht: Was darf in Diskursen gesagt werden? Wer wird zum Dis-
kurs zugelassen und wer nicht? Wer darf sich oder kann sich im Diskurs äu-
ßern und wird gehört? „Wichtig ist, dass es beim Verständnis von ‚Diskurs-
behinderung‘ nicht nur um die Problematik der (mehr oder minder einge-
schränkten) Zugangsmöglichkeiten zu Diskursen geht, sondern auch um 
Möglichkeiten der Aneignung, durch die Diskurse letztlich gestaltet und 
(mit) hervorgebracht werden“ (Trescher 2018b). Konkret betrifft das unter 
anderem die Frage danach, wer in welchen Diskursen gehört wird und wer 
welche tatsächlichen Gestaltungsmöglichkeiten hat (siehe hierzu ausführlich 
Foucault 2003c, S. 11ff). Darüber hinaus muss dabei jedoch auch immer die 
subjektive Erfahrung des Behindert-werdens, die je individuell erlebt und 
wahrgenommen wird, betrachtet werden, denn Behinderung ist auch das, 
„was sich als Erfahrung von und mit Behinderung niederschlägt, sich in Bi-
ografien und Karrieren verfestigt, was Gegenstand und Bedingung von An-
passungen, Bewältigungsstrategien, Leiden oder Widerstand […] darstellt“ 
(Groenemeyer 2014, S. 154; siehe diesbezüglich auch Shakespeare 2010, S. 
270). Das Verständnis von Behinderung als eingeschränkte beziehungsweise 
als eingeschränkt erlebte Diskursteilhabe bezieht sich auf eine Unterschei-
dung von ‚allgemeinen‘ und ‚besonderen‘ Diskursen, wobei sich ‚Diskurs-
behinderung‘ zunächst auf ‚allgemeine‘ Diskurse bezieht. Dies wird im Fol-
genden weiter ausgeführt. 
 
 
3.3 VON ALLGEMEINEN UND BESONDEREN 
DISKURSEN 
 
Unter allgemeinen Diskursen sind Diskurse gefasst, zu denen jedes Mitglied 
einer Gesellschaft Zugang haben sollte (eine normative Komponente zeich-
net sich hier bereits ab). Besondere Diskurse sind dagegen solche Diskurse, 
die eines bestimmten Wissens und/oder bestimmter Qualifikationen bedür-
fen und deren Zugang so durch bestimmte Teilhabevoraussetzungen regle-
mentiert ist (Trescher 2017f, S. 182).  
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Diskurse sind von allgemeiner Art, wenn jedes Gesellschaftsmitglied (im 
habermasschen Sinne) entsprechend die Möglichkeit zur (vollen) Teilhabe 
hat. Dies setzt voraus, dass (möglichst) keine Verknappung der sprechenden 
Subjekte innerhalb einer Gesellschaft erfolgt (Foucault 2003c, S. 26). Die 
(unscharfen) Grenzen des Gesamtgesellschaftsdiskurses bilden dann aber 
dennoch Grenzen des allgemeinen Diskurses7, über welchen schließlich auch 
die sprechenden Subjekte im Diskurs begrenzt werden. Besondere Diskurse 
sind dementgegen solche, in welchen auch innerhalb einer Gesellschaft die 
sprechenden Subjekte verknappt werden können. 
Link (u.a. 1999, 2005) unterscheidet in ähnlicher Weise zwischen ‚Spe-
zialdiskursen‘, ‚Interdiskursen‘ und ‚Elementardiskursen‘. „Spezialdiskurse 
tendieren gerade aufgrund der Spezialität ihres Wissens […] zum Vorherr-
schen der Denotation und der Eindeutigkeit (klare Definitionen, Operationa-
lisierbarkeit usw.), während Interdiskurse umgekehrt Spezialwissen überbrü-
ckende, integrative Funktionen bedienen und vor allem an Subjektapplikati-
onen gekoppelt sind“ (Link 1999, S. 155). Dagegen sind Elementardiskurse 
eine Verbindung „historisch-spezifische[n] Wissen[s] (seit geraumer Zeit 
vor allem von den naturwissenschaftlich-technischen Diskursen und Prakti-
ken gespeist) mit dem sogenannt anthropologischen Alltagswissen (über all-
gemeinste Lebensstrategien, Liebe, Familie, rudimentäre as-sociative Soli-
daritäten und Kollisionen usw.)“ (Link 2005, S. 91). Waldschmidt et al. 
(2006) übernehmen diese Differenzierung, ziehen jedoch in Anlehnung an 
Elias (1978) die Bezeichnung ‚Alltagsdiskurse‘ der Benennung ‚Elementar-
diskurse‘ vor (Waldschmidt et al. 2006, S. 203f). Die AutorInnen verstehen 
Alltagsdiskurse „als die entscheidende gesellschaftliche Institution zur struk-
turellen Verkopplung von Subjekt, Wissen und Macht“ (Waldschmidt et al. 
2006, S. 204). 
Die Unterscheidung zwischen verschiedenen Diskursen nach Link (1999, 
2005) respektive in Erweiterung Waldschmidt et al. (2006) erscheinen nach-
vollziehbar, aber für den hiesigen Gegenstand nur bedingt gebräuchlich. Die 
Frage, welche letztlich immer eine normative bleibt, wer an welchen Diskur-
sen teilhaben können sollte, bleibt in beiden Fällen ungeklärt. Dies liegt (mit-
unter) daran, dass (a) Alltagsdiskurse nicht trennscharf von anderen Diskur-
                                                             
7  Siehe hierzu ausführlich Habermas (2016b, 2005, 1998, 1996) sowie Rawls 
(2002). 
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sen unterschieden werden können und (b) nicht für jede sozio-kulturell-his-
torisch einzigartige Situation gesagt werden kann, dass Teilhabe daran (und 
nur daran) für alle Menschen ermöglicht werden muss (das normative Ele-
ment fehlt hier). Es wird sich hier aus den genannten Gründen für die etwas 
‚einfachere‘ Unterscheidung zwischen allgemeinen und besonderen Diskur-
sen entschieden, zumal sie für die hiesige Figur ‚Behinderung als Praxis‘ am 
gebräuchlichsten erscheint. Die Entscheidung darüber, welche Diskurse als 
allgemein und welche als besonders gelten (sollten), ist eine, wie ausgeführt, 
kontingente und sozio-kulturell-historisch normative. Damit ist sie auch im-
mer eine Frage der Moral und diese muss entlang einer Idee der Gerechtig-
keit beantwortet und in der Praxis entschieden werden8. Das heißt, es ist 
schlussendlich (auch) immer eine politische Entscheidung (Forst 1994, S. 
215ff; Forst 2005, S. 24ff), welche Diskurse allgemein und welche besonders 
sind. Eine Frage, die sich hierbei ganz grundsätzlich stellt, ist, inwiefern und 
durch welche Instanzen der Zugang zu Diskursen respektive Diskursteilhabe 
durch innere Mechanismen von Diskursen reguliert werden kann, darf, soll 
und oder muss. 
 
 
3.4 INKLUSION ALS DEKONSTRUKTION UND 
KRITISCHE PRAXIS 
 
Inklusion wird hier nicht als eine moralische Idee entworfen, die besagt, dass 
alle Menschen an allen Diskursen teilhaben sollen. Vielmehr geht es darum, 
Inklusion als gegenläufige Praxis zu Behinderung zu verstehen. Inklusion ist 
folglich ein Prozess, der verschiedentlichen Behinderungspraxen entgegen-
tritt. Es geht also darum, Behinderung als Praxis machtvoll zu wenden.  
Inklusion ist die Dekonstruktion von Diskursteilhabebarrieren. In dieser 
dekonstruktionslogischen Herangehensweise wird der Bezug zu Butler (u.a. 
                                                             
8  Zum Thema Gerechtigkeit siehe auch Rawls (2017), der unter den „Anwendungs-
verhältnisse[n] der Gerechtigkeit“ (Rawls 2017, S. 148) diejenigen Bedingungen 
formuliert, die über die Verteilung von Gütern entscheiden. Dazu brauche es 
„Grundsätze, um zwischen den verschiedenen Gesellschaftsordnungen zu ent-
scheiden, die diese Verteilung der Güter bestimmen, und um eine Übereinkunft 
über die richtigen Anteile zustande zu bringen“ (Rawls 2017, S. 149). In ebenje-
nem Verhältnis wird Gerechtigkeit konstituiert. 
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1991) gesucht, die das Verständnis von Dekonstruktion, wie Derrida (u.a. 
2016) es entwarf, als Begriff und Praxis weiterentwickelt hat (Reckwitz 
2008a, S. 89ff). Dekonstruktion meint dabei in Anlehnung an Derrida zu-
nächst ein Kofferwort aus den Begriffen ‚Destruktion‘ und ‚Konstruktion‘ 
(Ehrenspeck 2001, S. 25) und ist insofern eine Praxis des Infragestellens, die 
„Ambivalenzen und Widersprüche aufdeckt“ (Zima 2016, S. 1; siehe auch 
Saar 2007, S. 167). Dekonstruktion fordert folglich „eine Bejahung der Dif-
ferenz und des Differierens“ (Zirfas 2001, S. 50) und zielt darauf ab, „das 
Denken von innen her für das zu öffnen, was dieses seit jeher ausgeschlossen 
hat, um dem anderen gerecht werden zu können“ (Zirfas 2001, S. 50). De-
konstruktion ist dabei kein (methodisches) Regelwerk, Dekonstruktion „ist 
vielmehr ein bewegliches, sich jeweiligen Kontexten anpassendes Lesen 
(Handeln), das auf diese Art eine Alternative zum totalisierenden Zugriff all-
gemeingültiger Methoden entwickeln will“ (Engelmann 1990, S. 27). Dieses 
‚kritische Lesen‘ bedeutet letztlich, „das Vorherrschende […] in seiner ge-
sellschaftlichen Funktion zur Aufrechterhaltung der herrschenden Norm(ali-
tät) sowie in seinen Konstitutions- und Konstruktionsprozessen zu untersu-
chen, dabei Ausgeschlossenes zu erkennen und Hierarchisierungen aufzu-
weichen“ (Hartmann 2001, S. 80f). Inklusion als Praxis der Dekonstruktion 
von Diskursteilhabebarrieren geht also immer mit einem kritischen Infrage-
stellen jener Strukturen und Praxen einher, die Behinderung als Praxis repro-
duzieren. Denn Kritik ist „die Kunst der reflektierten Unfügsamkeit“ 
(Foucault 1992, S. 15) und hat somit „die Funktion der Entunterwerfung“ 
(Foucault 1992, S. 15). Inklusion ist also kritisch, „da sie nicht nur die Hand-
lungspraxis, sondern auch (Herrschafts-)Systeme sowie deren Funktionen in 
Frage stellt“ (Trescher 2017a, S. 51). Inklusion als Prozess ist krisenhaft für 
alle beteiligten Subjekte und Diskurse, bedeutet sie doch immer den Auf-







Sofern sie nicht bei ihren Eltern leben, wohnen Menschen mit ‚geistiger Be-
hinderung‘ nach wie vor überwiegend in stationären Wohneinrichtungen der 
Behindertenhilfe (Theunissen 2010, S. 63). Wohneinrichtungen sind dadurch 
„Teil des institutionellen Geflechts, aus dem Regelungen und Verbindlich-
keiten hervorgehen, und tragen infolgedessen zu deren (Re-)Produktion bei“ 
(Trescher 2017d, S. 355; siehe auch Trescher 2017f, S. 24). Daraus ergeben 
sich für den hiesigen Zusammenhang zwei grundsätzliche Fragen, nämlich 
zum einen die Frage danach, wie Wohnen und die Konstitution von Raum 
zusammenhängen, und zum anderen die Frage danach, was Wohnen bedeutet 
und inwiefern Wohnen im Strukturrahmen der stationären Behindertenhilfe 
möglich ist. Die Beschäftigung mit Wohnen und Raum beziehungsweise den 
Bedingungen der Konstitution von Wohnraum leitet sich nicht nur aus dem 
Fokus der Studie auf eine Wohneinrichtung für Menschen mit ‚geistiger Be-
hinderung‘ ab, sondern steht ebenfalls in direktem Zusammenhang mit der 
Frage nach dem pädagogischen Handeln in dieser. Inwiefern Raum und pä-
dagogisches Handeln miteinander verwoben sind, lässt sich am Beispiel der 
Konstitution von Raum in der Wohneinrichtung verdeutlichen. In der 
Wohneinrichtung konstituieren die (primär handlungsmächtigen) Mitarbei-
terInnen Raum als Arbeitsraum, in dem sie ihren beruflichen Tätigkeiten 
nachgehen. In der Folge ist es für die BewohnerInnen gegebenenfalls 
schwierig(er), sich Raum als Wohnraum anzueignen, da dies unter Umstän-
den mit der Konstitution von Raum als Arbeitsraum kollidiert, was primär 
auf die Differenz zwischen öffentlich und privat zurückgeführt werden kann. 
Die Differenz zwischen der Konstitution von öffentlichem (Arbeits-)Raum 
und privatem (Wohn-)Raum kann im oevermannschen Sinne auf die Ambi-
valenz zwischen spezifisch und diffus enggeführt werden (Oevermann 
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2002b, S. 40)1, in welcher letztlich das pädagogische Verhältnis aufgespannt 
ist (siehe dazu auch Kap. 5.4). Deshalb ist es sinnvoll und notwendig, sich in 
einer Studie, die das pädagogische Handeln in einer Wohneinrichtung in den 
Blick nimmt, mit dem Raumbegriff auseinanderzusetzen, wie es in diesem 
Kapitel erfolgt. Dazu wird eingangs ein relationales Raumverständnis darge-
legt (Kap. 4.1) und auf die wechselseitige Hervorbringung von Raum und 
Subjekt eingegangen (Kap. 4.2). Dem folgt die Skizzierung eines Verständ-
nisses von Wohnen als Aneignungspraxis von Raum (Kap. 4.3), woraufhin 




4.1 RAUM – EIN RELATIONALES VERSTÄNDNIS 
 
Löw (2001) versteht unter Raum „eine relationale (An)Ordnung sozialer 
Güter und Menschen (Lebewesen) an Orten“ (Löw 2001, S. 224; einen Über-
blick gibt Trescher 2017f, S. 17ff). Dabei wählt sie den Begriff (An)Ord-
nung, um sowohl die strukturierende (‚ordnende‘) als auch die handlungsori-
entierte (‚anordnende‘) Dimension von Raum herauszustellen (Löw 2001, S. 
166). Folglich konstituiert sich Raum „in der Wechselwirkung zwischen 
Handeln und Strukturen“ (Löw 2001, S. 191), welche letztendlich zu einer 
„Dualität von Raum“ (Löw 2001, S. 226) führt und anhand dessen verdeut-
licht werden kann, dass Raum zwar Handeln ermöglicht, jedoch auch die 
                                                             
1  Oevermann versteht dabei solche Sozialbeziehungen als diffus, „in denen derje-
nige, der ein Thema vermeiden oder nicht behandeln will, jeweils die Beweislast 
trägt, was voraussetzt, dass im Normalfall kein mögliches Thema ausgespart 
bleibt. Das entspricht genau einer Beziehung zwischen ganzen Menschen“ 
(Oevermann 2002b, S. 40). Spezifische Sozialbeziehungen dagegen zeichnen sich 
dadurch aus, dass „derjenige die Beweislast [trägt], der ein neues, in der Spezifi-
kation den Rollendefinitionen nichtenthaltenes Thema hinzufügen möchte. Das 
setzt voraus, dass zuvor ein Bereich beziehungsrelevanter Themen konventionell 
spezifiziert wurde. Dem entspricht genau die Logik von rollenförmigen Sozialbe-
ziehungen, in denen durch institutionalisierte Normen, per Vertrag letztlich, in 
Rollendefinitionen festgelegt worden ist, was in diesen Beziehungen thematisch 
ist“ (Oevermann 2002b, S. 40). 
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Möglichkeiten des Handelns begrenzt (Löw 2001, S. 226)2. Raum wird also 
in Aushandlungsdiskursen konstituiert, in denen die Ausgestaltung, Beschaf-
fenheit etc. von Raum verhandelt wird, und konstituiert seinerseits Dis-
kurs(e). Insofern kann Raum selbst als Diskurs beziehungsweise als diskur-
siv verstanden werden (siehe auch Nugel 2017, S. 273). Raum bringt hervor 
und wird seinerseits hervorgebracht. Hierbei weist Raum unscharfe Grenzen 
auf3. Die zentralen raumkonstituierenden Praxen sind dabei die Prozesse des 
Spacings und der Syntheseleistung (Löw 2001, S. 158ff), wobei Spacing ins-
besondere das ‚Positionieren‘ von Subjekten und Artefakten umfasst sowie 
die Bewegung zwischen diesen einzelnen ‚Platzierungen‘ (Löw 2001, S. 
158f). ‚Spacing-Prozesse‘ sind in dieser Hinsicht also ‚Aushandlungspro-
zesse‘ (Löw 2001, S. 225). Die Syntheseleistung dagegen ist Ausdruck des-
sen, dass das Subjekt dazu in der Lage ist, (einzelne) Menschen und Orte 
miteinander zu verknüpfen (Löw 2001, S. 159). Raum wird durch die Insti-
tutionalisierung jener (An)Ordnungsprozesse „zur Objektivation, das bedeu-
tet, daß er – ein Produkt menschlicher Tätigkeit – als gegenständlich erlebt 
wird“ (Löw 2001, S. 164). Ein relationales Raumverständnis, wie es hier im 
Anschluss an Löw dargelegt wurde, überwindet die Vorstellung von Raum 
als (absolutem) Behälterraum, der „Voraussetzung und Resultat von Ver-
dinglichungsprozessen als spezifischer Form der Entfremdung ist“ (Braun 
2004, S. 25), und setzt ebenjenen Praxen der Entfremdung das Moment der 
Aneignung und damit die Konstitution eines kreierenden Subjekts entgegen. 




4.2 ZUR WECHSELSEITIGEN HERVORBRINGUNG 
VON RAUM UND SUBJEKT 
 
Wie oben skizziert kann Raum in den Praxen seiner relationalen (An)Ord-
nung als diskursiv verstanden werden. Daraus folgt, dass Raum eben diskur-
siv hervorgebracht wird und der Ordnung des Diskurses unterliegt, die über 
                                                             
2  Bereits hieran wird die Nähe dieses relationalen Raumverständnisses zum 
foucaultschen Diskursbegriff deutlich. 
3  Mit dem Begriff ‚unscharfe Grenzen‘ wird sich auf Reckwitz (2008b) bezogen. 
Die Figur jener unscharfen Grenzen wird im nachfolgenden Kap. 4.2 näher be-
schrieben, weshalb an dieser Stelle lediglich darauf verwiesen werden soll. 
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Praxen des Ein- und Ausschlusses darüber bestimmt, wer wie diskursbefä-
higt ist und wer nicht. Raum als Diskurs hat dabei, wie ausgeführt (siehe 
Kap. 2.1), unscharfe Grenzen, was bedeutet, dass in ihn wiederum Diskurse 
und die jeweiligen diskursiven Ordnungen hineinwirken und so seine fort-
währende Neukonstitution mitgestalten. Die Hervorbringung von Raum 
durch Subjekte erfolgt in Aneignungspraxen, wobei Aneignung die Praxis 
des Verhältnisses des Subjekts zu etwas ist und der Frage folgt, als was Raum 
angeeignet (und in diesem Sinne hervorgebracht) wird, beispielsweise als 
Wohnraum, Arbeitsraum, Rückzugsort usw. (siehe dazu Kap. 4.3). Aneig-
nung vollzieht sich dabei in sozialen Interaktionen und ist zwischen (aus-) 
handelnden Subjekten situiert, denn erst „in Aushandlungsprozessen mit an-
deren Handelnden“ (Löw 2001, S. 228; siehe auch Deinet 2010, S. 38) kann 
sich das Subjekt Raum (in oben genannten Prozessen des Spacings und der 
Syntheseleistung) aneignen. Raum ist also kein Behälter, in dem ein Subjekt 
steckt, vielmehr wird Raum durch Subjekte als sozialer Raum stetig hervor-
gebracht. Ein Beispiel für den Vollzug von Aneignungspraxen und Raum ist 
die Aneignung eines Dorfplatzes als Versammlungspunkt oder Ort der Erho-
lung, als Ort, den eine Person gerne aufsucht, da sie dort ihre FreundInnen 
trifft, oder dagegen als Ort, den sie meidet, da er mit schlechten Erinnerungen 
und Gefühlen verknüpft ist. Wieder andere Subjekte eignen sich den Dorf-
platz gegebenenfalls als Arbeitsort an, beispielsweise, wenn sie einen Markt-
stand betreiben oder im Reinigungsdienst arbeiten und bringen ihn auch hier 
je individuell als Ort hervor, mit dem unterschiedliche Arten der Nutzung 
und unterschiedliche Emotionen verknüpft (und wechselseitig durch ihn her-
vorgerufen) werden4. Daran lässt sich eindrücklich zeigen, inwiefern gegen-
ständlich erlebter Raum (hier in der Objektivierung eines Dorfplatzes) je in-
dividuell angeeignet – und damit hervorgebracht – werden kann. Wechsel-
seitig bringt auch Raum die aneignenden Subjekte in bestimmter Art und 
Weise hervor, gegebenenfalls als MarktstandbetreiberIn oder KundIn. Es 
muss hervorgehoben werden, dass es Subjekten nicht möglich ist, sich Raum 
nicht anzueignen, sondern dass auch hierbei die Frage zentral ist, als was 
sich Subjekte Raum aneignen. In diesem Sinne wäre auch eine scheinbar ge-
                                                             
4  Zur Konstitution von Raum als Lernraum siehe Hackl 2015 sowie Breidenstein 
und Dorow 2015. Zu Fragen der Raumaneignung zwischen Unterstützung und 
Behinderung durch Schulassistenz siehe Köpfer 2016. 
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scheiterte Aneignung eine Form der Aneignung. Zum Beispiel kann hinsicht-
lich Praxen des Ausschlusses gesagt werden, dass diese kein Scheitern von 
Aneignung zur Folge haben, sondern eine gegebenenfalls veränderte Aneig-
nung. Wenn eine Person, die einen Rollstuhl nutzt, vom Zugang zum Dorf-
platz ausgeschlossen ist, da dieser beispielsweise aufgrund fehlender Ram-
pen oder unwegsamem/holprigem Gelände für diese Person nicht zugänglich 
ist, dann eignet sie sich Raum primär als „Territorium der Anderen“ (Tre-
scher und Hauck 2017) an. Jene Subjekte stoßen hinsichtlich ihrer Aneig-
nung von Raum (je situativ) auf Barrieren und müssen sich infolgedessen 
häufig „mit einer halben Welt abfinden“ (Goffman 1975, S. 32) und werden 
wiederum als behindert hervorgebracht. Raum und Subjekt stehen also in ei-
nem wechselseitigen Hervorbringungsverhältnis, in dem Raum einerseits 
durch Subjekte konstituiert wird und andererseits selbst Subjekte in be-
stimmter Art und Weise hervorbringt (siehe auch Berdelmann und Reh 2015, 
S. 190f). Einer Veränderung des Raumverständnisses folgt in diesem Sinne 
also auch eine veränderte Sichtweise auf die Konstitution des Subjekts5. 
 
 
4.3 WOHNEN ALS ANEIGNUNGSPRAXIS VON RAUM 
 
Nach einer Annäherung an den Raumbegriff stellt sich die Frage, was genau 
unter Wohnen beziehungsweise Wohnraum zu verstehen ist. Hasse hält dies-
bezüglich fest, dass „[d]er Raum der Wohnenden […] ein Raum des Men-
schen [ist], der seine Welt aus der Situation seines Lebens erlebt, entfaltet 
und gestaltet“ (Hasse 2009, S. 21). Unter Wohnen kann folglich ein aktives 
Aneignen und Gestalten von Raum verstanden werden oder mit anderen 
Worten: Wohnraum wird in Aneignungspraxen konstituiert (siehe auch Dei-
net 2010, S. 37ff; Hüllemann et al. 2016, 11f; Trescher und Hauck 2017). 
Dabei wird Raum als Wohnraum sowohl in sozialen Aushandlungsdiskur-
sen, wie oben bereits ausgeführt, als auch in Praxen der emotionalen Aneig-
nung hervorgebracht (Hasse 2009, S. 28f). Auf emotionaler Ebene ist es von 
Bedeutung, die eigene Wohnung als ‚Zuhause‘ zu verstehen, in der sich die 
Person geborgen fühlt. Sich in der eigenen Wohnung emotional geborgen zu 
fühlen, bedeutet auch, potenzielle MitbewohnerInnen als Familie oder 
FreundInnen anzusehen, zu denen ein möglicherweise liebevolles und ver-
                                                             
5  In Bezug auf das Private stellen dies Beyvers et al. (2017, S. 5) fest. 
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trautes Verhältnis besteht. Wohnen ist folglich „nicht jede Art räumlich-leib-
lichen In-der-Welt Seins. Es ist vielmehr durch Vertrautheit und ein Gefühl 
des Hingehörens an einen Ort und dessen Gegend gekennzeichnet“ (Hasse 
2009, S. 33). Dies zeigt eindrücklich, inwieweit Wohnraum nicht ausschließ-
lich durch soziale Praxen konstituiert wird, sondern dass auch das Erleben 
von Raum essenziell hinsichtlich seiner Hervorbringung ist (siehe Keckeis 
2017, S. 39; siehe auch Lefebvre 1991, S. 38ff; Trescher und Hauck 2017). 
In der Folge gestaltet jedes Subjekt Raum individuell, da die Hervorbringung 
von Raum von der jeweiligen Person und ihren je eigenen Aneignungspraxen 
abhängt. Im Vordergrund steht dabei immer, wie oben ausgeführt, die Frage 
nach der Konstitution von Raum als. Wird sich Raum beispielsweise als ei-
gene Wohnung angeeignet und individuell gestaltet, kann von einem ‚Zu-
hause‘ gesprochen werden, welches sowohl physische als auch emotionale 
Sicherheit und Stabilität gewährleisten soll beziehungsweise kann. Dies trifft 
insbesondere zu, wenn sich Raum als Privatraum angeeignet wird. 
 
 
4.4 WOHNRAUM ALS PRIVATRAUM 
 
Zentrale Voraussetzung der Aneignung von Raum als Wohnraum ist, dass 
die Möglichkeit besteht, „selbstbestimmt darüber entscheiden zu können, 
wer Zutritt zur eigenen Wohnung beziehungsweise dem eigenen Zimmer hat, 
denn der Wohnraum ist etwas Privates, zu dem Nicht-Eingeladene keinen 
Zutritt haben (sollen)“ (Trescher 2017d, S. 355; siehe auch Rössler 2001, S. 
136; Trescher 2015a; Keckeis 2017, S. 43f).6 Ist die Kontrolle eines Raums 
durch das bewohnende Individuum gewährleistet, kann folglich von einem 
privaten Raum gesprochen werden. Die Gewährung privater Räume respek-
tive die Möglichkeit der Raumaneignung als Privatraum ist auch im Zusam-
menhang mit der Konstitution der Würde des Menschen zu sehen, denn die 
„Wahrung von Privatsphäre, Privatheit und Privatangelegenheit konstituiert 
den Erhalt der Würde des Menschen“ (Trescher 2017f, S. 23). Somit reprä-
sentiert eine „Nicht-Verfügung über die Zugänglichkeit des eigenen Zim-
                                                             
6  Privat ist darüber hinaus etwas dann, „wenn man selbst den Zugang zu diesem 
‚etwas‘ kontrollieren kann“ Rössler 2001, S. 23 und „ich Kontrolle darüber habe, 
wer welchen ‚Wissenszugang‘ zu mir hat“ Rössler 2001, S. 24. 
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mers“ (Trescher 2017f, S. 23) eine Verletzung der Privatsphäre und infolge-
dessen eine Verletzung der Würde der Person (siehe auch Trescher 2015a). 
Wohnraum als Privatraum ist nach Keckeis (2017) „ein Produkt gesellschaft-
licher Prozesse und Praktiken sowie Ergebnis subjektiver Wahrnehmungs-, 
Deutungs- und Aneignungsstrategien, die im Handeln und Erleben sozialer 
AkteurInnen konstituiert und als solche erkannt und identifiziert werden“ 
(Keckeis 2017, S. 37). Somit ist ein Privatraum nicht einfach vorhanden, 
sondern entsteht erst in der Konstituierung durch das (aneignende) Subjekt. 
Erst dadurch, dass das Subjekt eine gewisse Verfügung über einen Raum hat, 
ist es maßgeblich bestimmend, was in ihm passiert. Indem das Subjekt den 
Zugang zu Raum reguliert, wird der Raum privat(er) und gleichzeitig bringt 
das in diesem Privatraum sich vollziehende Geschehen das Subjekt mit her-
vor. Ein Beispiel hierfür ist die eigene Wohnung, in der sich das Subjekt 
anders beziehungsweise intimer verhält als an öffentlichen Orten (zum Bei-
spiel auf der Straße). Das Subjekt eignet sich die Wohnung also als Ort an, 
den es weitgehend regulieren kann, und verhält sich entsprechend darin. 
Gleichzeitig verändert sich das Subjekt dadurch, dass es diesen Privatraum 
hat und wird bestimmte Dinge (nur noch) dort tun, wodurch wiederum Raum 
verändert wird. Dieser veränderte Raum bietet infolgedessen Möglichkeiten 






5 Pädagogisches Handeln 
 
 
Pädagogisches Handeln vollzieht sich in Diskursen und ist somit soziokultu-
rell-historisch wandelbar1. Infolgedessen ist es im Kontext widerstreitender 
Diskursansprüche zu sehen und kann nicht losgelöst von äußeren Bedingun-
gen beziehungsweise von Diskursen, in denen es sich vollzieht, verstanden 
werden. Pädagogisches Handeln muss in seinen wechselseitigen (Re-)Pro-
duktionsverhältnissen betrachtet und reflektiert werden. Insofern ist pädago-
gisches Handeln immer eine Aushandlungspraxis der beteiligten Subjekte 
innerhalb gegebener Strukturen respektive Diskurse, die sich in diesen und 
um diese Strukturen vollzieht, und ist infolgedessen von Ambivalenzen ge-
prägt, die durch ebenjene Aushandlung hervorgebracht werden und die vor 
allem hinsichtlich der diskursiven Abwägung je unterschiedlicher Ansprü-
che, Interessen und Handlungsmaximen entstehen (können). Pädagogisch 
Handelnde stehen dabei vor der Herausforderung, innerhalb dieser ambiva-
lenten Verhältnisse dennoch handlungsfähig zu bleiben. Im Folgenden wer-
den diese Herausforderung sowie grundlegende Ambivalenzen pädagogi-
schen Handelns ausgeführt, wobei einleitend auf den Stellenwert und die Be-
deutung von Kritik eingegangen wird, bevor Fragen der Erziehung mit Blick 
                                                             
1  Dies kann an der Geschichte pädagogischen Handelns selbst verdeutlicht werden, 
das sich von der ‚Knabenführung‘ über die Anerkennung des Kindes als Subjekt 
und der Erweiterung ihres AdressatInnenkreises auf grundsätzlich jedes Lebens-
alter bis hin zum pädagogischen Handeln in der Ambivalenz von bedrohter Sub-
jektivität in der Postmoderne stetig gewandelt hat und weiter wandeln wird (einen 
Überblick geben Koerrenz et al. 2017) und in dem sich differente Ansätze und 
Sichtweisen vollziehen, die sich teils ambivalent zueinander verhalten. 
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auf emanzipatorische Bestrebungen pädagogischen Handelns in gouverne-
mentalen Strukturrahmen und der Asymmetrie zwischen pädagogisch Han-
delndem/pädagogisch Handelnder und AdressatIn thematisiert werden. Aus-
gehend von einer Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns, die aus der Not-
wendigkeit hervorgeht, in vielfältiger Ambivalenz zueinanderstehende 
Handlungsoptionen abwägen zu müssen, wird eine Idee pädagogischen Han-
delns als reflexives Handeln skizziert. Abschließend wird auf Inklusion als 
eine, gerade im Bereich der Behindertenhilfe, zentrale Herausforderung pä-




5.1 DAS KRITISCHE EINER KRITISCHEN 
PÄDAGOGIK 
 
Im hiesigen Forschungszusammenhang wird die Perspektive einer kritischen 
Pädagogik beziehungsweise Erziehungswissenschaft2 eingenommen, die 
eine „gesellschafts- und ideologiekritische Perspektive auf Bildungs- und Er-
ziehungsprozesse“ (Bernhard und Rothermel 2001, S. 12) einnimmt, aus der 
heraus die gegebenen Herrschaftsverhältnisse und -praxen kritisch in den 
Blick genommen werden können und sollen. Kritik folgt dabei keinem gän-
gigen alltagsbezogenen Verständnis, sondern wird als „systematische wis-
senschaftliche Überprüfung und Beurteilung eines spezifischen Problemge-
genstandes“ (Bernhard und Rothermel 2001, S. 13) verstanden (siehe zum 
Kritikbegriff auch Foucault 1992; einen Überblick gibt Bonß 2003, S. 366ff). 
Kritische Pädagogik und Erziehungswissenschaft formierte sich mit dem 
Ziel, durch Bildung zur Mündigkeit des Subjekts zu gelangen (Bernhard und 
Rothermel 2001, S. 13). Dass dies durchaus zu Spannungen führen kann, 
wird im Folgenden hinsichtlich der Ambivalenz von Kritik näher beleuchtet, 
bevor in Kap. 5.2 die Ambivalenz von Mündigkeit als Maxime pädagogi-
schen Handelns infrage gestellt wird. 
Kritik an gegebenen Strukturen und Praxen zu üben ist ambivalent, denn 
Kritik ist nicht ausschließlich ‚revolutionärer Akt‘, sondern kann (ungewollt) 
zu einer Festigung des Status Quo beitragen (Rieger-Ladich 2014, S. 76f; 
                                                             
2  Hinsichtlich des Verhältnisses von Erziehungswissenschaft und Pädagogik sei 
sich Maurer und Weber (2006) angeschlossen, die Erziehungswissenschaft als 
„Reflexionssystem der Pädagogik“ (Maurer und Weber 2006, S. 16) verstehen. 
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siehe auch Thompson 2004, S. 51). In der historischen Rückschau kann folg-
lich immer wieder festgestellt werden, dass ehemals ‚kritische‘ Ansätze sich 
„in institutionelle Anforderungen und normative Erwartungen verwandelt 
[haben] – Subversion ist zur Produktivkraft geworden“ (Bröckling et al. 
2004, S. 14; siehe auch Rieger-Ladich 2014, S. 76f). Rieger-Ladich (Rieger-
Ladich 2014, S. 77) macht dies am Beispiel des Empowerment fest, welches 
sich im Zuge seiner Institutionalisierung in gegebene Strukturen einzufügen 
droht und dadurch – ungewollt – zu ihrer Festigung beiträgt, da lediglich 
einzelne Praxen geändert werden, das (in diesem Falle) Behindertenhilfesys-
tem als solches jedoch nicht in seinem Grundsatz infrage gestellt, sondern 
sogar vielmehr in seinen Grundfesten re-etabliert und damit gefestigt wird 
(siehe auch Bröckling 2004, S. 60ff).3 Eine solche (wenn auch unbeabsich-
tigte) „Instrumentalisierung der Kritik“ (Rieger-Ladich 2014, S. 80) ist auch 
auf Ebene der konkreten Handlungspraxis denkbar, beispielsweise wenn die 
(Selbst-)Kritik eines Mitarbeiters/einer Mitarbeiterin in einer Wohneinrich-
tung für Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ Strukturprobleme offenlegt 
und so zu einer Veränderung einzelner Praxen führt, die jedoch dadurch letzt-
lich zur Stabilisierung des Strukturrahmens ‚Heim‘ beiträgt. Dies stellt pä-
dagogisch Handelnde vor eine weitere Herausforderung, denn sie sind dieje-
nigen, die, auch vor dem Hintergrund geäußerter Kritik oder einer prinzipiel-
len Unzufriedenheit, innerhalb der Organisation zum Handeln verpflichtet 
                                                             
3  Hier kann auf eine Debatte, die im Bereich der Gender Studies zwischen Butler 
und Fraser geführt wurde und wird, verwiesen werden, in der es im Kern um eine 
ähnliche Problematik geht, nämlich um die Frage nach der Perspektive, die mit 
dem Betreiben von Kritik verknüpft wird. Während es Fraser primär um die Än-
derung gesellschaftlicher Verhältnisse geht (u.a. Fraser 1997), betreibt Butler eine 
darüberhinausgehende Dekonstruktion des Phänomens an sich (Butler 2004; 
siehe insbesondere die Auseinandersetzung in Benhabib et al. 1993; sowie wei-
terführend Trescher 2018c). Übertragen auf pädagogisches Denken und Handeln 
kann die Frage gestellt werden, ob Kritik eher aus einer normativ-moralischen 
Perspektive geübt wird und zum Ziel hat, bestehende Praxen zu verändern, oder 
ob Kritik bestehende Herrschaftsstrukturen in ihren Grundfesten infrage stellt (in 
diesem Sinne tritt Fraser an erster Stelle für die Gleichberechtigung von Frauen 
ein und vertritt dieses Ziel auch politisch, wogegen Butler eine Dekonstruktion 
von Geschlecht und damit verbundenen Praxen anstößt). 
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sind. Diese Handlungsverpflichtung entsteht sowohl durch ihr Beschäfti-
gungsverhältnis als auch dadurch, dass die Personen, auf die ihr Handeln 
ausgerichtet ist, in vielen Bereichen auf Unterstützung angewiesen sind und 
ein Verweigern des Handelns in der Einrichtung einem Entziehen von Un-
terstützungsleistungen gleichkäme, welches sich negativ auf die AdressatIn-
nen auswirkte. Pädagogisch Handelnde sehen sich also, zumindest potenzi-
ell, der Ambivalenz ausgesetzt, gegebenenfalls nicht mit den Zielsetzungen 
und Vorgaben der Einrichtung einverstanden zu sein, jedoch zum Handeln 
in ebendiesem Strukturrahmen gezwungen zu sein. Das Handeln in dieser 
Ambivalenz wird also zur pädagogischen Herausforderung. Pädagogisches 
Handeln als Handeln in ambivalenten Verhältnissen, das grundsätzlich auch 
im Lichte der ‚Dialektik der Aufklärung‘ (Horkheimer und Adorno 2006)4 
zu verstehen ist, bedarf, um handlungsfähig zu bleiben, der beständigen ‚Re-
Reflexion‘ und insbesondere dem Gewahrsein des (potenziell) stabilisieren-
den Charakters kritischen Nachdenkens. Es braucht dazu ein pädagogisches 
Handeln, das „in den Veränderungen selbst noch die Möglichkeit eines völlig 
Differenten aufnimmt, Kritik der Kritik betreibt“ (Winkler 2011, S. 33; Her-
vorhebung HT). 
Der Potenzialität, durch kritisches Hinterfragen letztlich zu einer Festi-
gung des Strukturrahmens beizutragen, sieht sich ein Forschungsvorhaben, 
das zur (Weiter-)Entwicklung einer Organisation beitragen will, in ganz be-
sonderem Maße ausgesetzt. Eine ‚Kritik der Kritik‘ darf also im hiesigen Zu-





                                                             
4  In der ‚Dialektik der Aufklärung‘ argumentieren Adorno und Horkheimer: „Wir 
hegen keinen Zweifel – und darin liegt unsere petitio principii –, daß die Freiheit 
in der Gesellschaft vom aufklärenden Denken unabtrennbar ist. Jedoch glauben 
wir, genauso deutlich erkannt zu haben, daß der Begriff eben dieses Denkens, 
nicht weniger als die konkreten historischen Formen, die Institutionen der Gesell-
schaft, in die es verflochten ist, schon den Keim zu jenem Rückschritt enthalten, 
der heute überall sich ereignet. Nimmt Aufklärung die Reflexion auf dieses rück-
läufige Moment nicht in sich auf, so besiegelt sie ihr eigenes Schicksal“ (Hork-
heimer und Adorno 2006, S. 3). 
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5.2 ERZIEHUNG ZUR MÜNDIGKEIT? 
 
Die Frage, woran pädagogisches Handeln ausgerichtet ist, nimmt im päda-
gogischen Diskurs eine zentrale Stellung ein. Mit Adorno wird ‚Mündigkeit‘ 
als  Maxime angesehen,  an  der  pädagogisches  Handeln  auszurichten  ist
(Adorno 1971). Adorno fasst dabei Mündigkeit wie folgt: „Mündig ist der, der 
für sich selbst spricht, weil er für sich selbst gedacht hat und nicht bloß nach-
redet“ (Adorno 1977, S. 785). Die Maxime der Mündigkeit (hier als Überbe-
griff für alle autonomieorientierten Paradigmen verwendet) ist jedoch durch-
aus ambivalent zu betrachten und erfuhr insbesondere im Kontext postmo-
derner Auseinandersetzungen eine kritische Einordnung, die im Kern die 
Frage stellt, inwiefern in Strukturen, die von Bevormundung und Abhängig-
keiten geprägt sind, überhaupt noch eine autonome, mündige Subjektivität 
konstituiert werden kann (siehe dazu Thompson 2004). Denn die Verortung 
pädagogischen Handelns in Strukturrahmen, die der gesellschaftlich-sozial-
politischen Steuerung unterliegen, führt letztlich zu einer Reproduktion die-
ser gouvernementalen Regierungspraxen und trägt so (auch unbeabsichtigt) 
zu deren Festigung bei. Pädagogisches Handeln kann in diesem Zusammen-
hang, um es auf die Spitze zu treiben, also nicht mehr sein als ein „gefügiges 
Fügen in das Gefüge der Macht“ (Kessl 2006, S. 72). Auch diskurstheoreti-
sche Betrachtungen von Mündigkeit als Maxime pädagogischen Handelns 
zeigen Ambivalenzen auf, die im Kern im Verhältnis von Subjekt und Dis-
kurs und ihrer gegenseitigen Hervorbringung begründet sind. Die Konse-
quenz dessen ist, dass weder Diskurs noch Subjekt per se ‚mündig‘ (im Sinne 
von ‚unabhängig voneinander‘) sein können, da sie immer untrennbar mitei-
nander verwoben und in diesem Sinne auch abhängig voneinander sind. 
Angesichts dieser Ambivalenzen wird die Maxime ‚Erziehung zur Mün-
digkeit‘ infrage gestellt und droht „innerhalb des pädagogischen Diskurses 
die Funktion einer Pathosformel“ (Rieger-Ladich 2002, S. 88) zu überneh-
men, wodurch dem Sprechen über pädagogisches Handeln eine moralische, 
emotionale Färbung verliehen wird (Rieger-Ladich 2002, S. 88). Dass der 
Bezug auf Mündigkeit (oder andere autonomieorientierte Paradigmen) den-
noch seine Berechtigung hat beziehungsweise haben kann, verweist auf ein 
weiteres Ambivalenzverhältnis, denn, trotz aller hier vorgebrachten Kritik, 
wird Mündigkeit durchaus als Maxime herangezogen, an der pädagogisches 
Handeln ausgerichtet ist, und erfüllt dabei – insbesondere im sonderpädago-
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gischen Diskurs – auch eine durchaus bedeutsame Funktion. Da gerade Men-
schen mit ‚geistiger Behinderung‘ häufig in institutionalisierten Strukturen 
leben, die mit einem hohen Maß an Abhängigkeit und eingeschränkter per-
sönlicher Handlungsökonomie einhergehen (siehe Trescher 2017f, S. 160, 
2017a, S. 240ff, 2017d, 2018b), sind Fragen von Mündigkeit, Selbstbestim-
mung und/oder Eigenständigkeit in diesem Zusammenhang von zentraler 
Bedeutung. Diese Ambivalenzen von Mündigkeit bleiben als eine der zent-
ralen Herausforderungen pädagogischen Handelns bestehen und es bleibt zu 
diskutieren, wie damit umgegangen werden kann. Rieger-Ladich (2002) plä-
diert dafür, sich von der dichotomen Verwendung des Mündigkeitsbegriffs 
(mündig vs. unmündig) zu lösen und „den Anschluß an jene Theoriemodelle 
[zu] suchen, die gerade die Verflechtungen von Autonomie und Heterono-
mie, von Freiheit und Determination betonen und herausarbeiten“ (Rieger-
Ladich 2002, S. 265), die er primär im Werk Foucaults erkennt (Rieger-La-
dich 2002, S. 265ff). Es geht dabei um einen Verstehenszugang, der das Sub-
jekt nicht als per se mündig oder unmündig konstituiert, sondern seine dis-
kursive Hervorbringung, die auch widersprüchlich sein kann, in den Blick 
nimmt. Auch Thompson (2004) positioniert sich entgegen binärer Strukturen 
von mündig und unmündig und fordert (ebenfalls in einer foucaultschen Les-
art), sich „der moralischen Vereinnahmung [zu] entziehen und gerade den 
emphatischen Anteilen des Emanzipationsdiskurses nach[zu]gehen“ 
(Thompson 2004, S. 49f) und auch dadurch machtvolle Beziehungen offen-
zulegen (Thompson 2004, S. 50). In Bezug auf das oben genannte Beispiel 
der bevormundenden und fremdbestimmenden Lebensrealitäten vieler Men-
schen mit ‚geistiger Behinderung‘ muss es also darum gehen, diese zu unter-
suchen und in ihrer subjektivierenden Wirkmächtigkeit zu rekonstruieren 
(worin wiederum die Möglichkeit ihrer Dekonstruktion liegt; siehe dazu 
Kap. 2 und 3). Daran knüpft das Forschungsprojekt an und will in foucault-
scher Lesart die netzartigen Strukturen untersuchen – das „Bündel von Be-
ziehungen“ (Foucault 1981, S. 70) –, in die pädagogisches Handeln einge-
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Pädagogisches Handeln ist in Strukturen „sozialer Regelwerke und Normen“ 
(Helsper 2007, S. 19) eingebettet, die letztlich, insbesondere hinsichtlich ih-
rer häufig bürokratisch-verwaltungslogischen Ausprägung (sei es durch Ge-
setze, institutionelle und organisationale Vorgaben5 oder je situative Verhal-
tens- und Sittlichkeitsnormen), eine gouvernementale Steuerung bedeuten. 
Pädagogisches Handeln vollzieht sich also (zumindest potenziell) in der Am-
bivalenz von eigenen Ansprüchen und Vorstellungen und gouvernementaler 
respektive bürokratisierter Steuerung. Foucault versteht unter Gouvernemen-
talität, welche er von den Herrschaftsformen ‚Souveränität‘ und ‚Disziplin‘ 
abgrenzt, „die Tendenz oder die Kraftlinie, die im gesamten Abendland un-
ablässig und seit sehr langer Zeit zur Vorrangstellung dieses Machttypus, den 
man als ‚Regierung‘ bezeichnen kann, gegenüber allen anderen – Souverä-
nität, Disziplin – geführt und die Entwicklung einer ganzen Reihe spezifi-
scher Regierungsapparate einerseits und einer ganzen Reihe von Wissensfor-
men andererseits zur Folge gehabt hat“ (Foucault 1978, S. 171). Gouverne-
mentalität meint also eine Technik der Menschenführung und ist „die Art 
und Weise, mit der man das Verhalten der Menschen steuert“ (Foucault 
2015, S. 261). Durch solche ‚Regierungstechniken‘ werden Subjekte diskur-
siv (mit) hervorgebracht (siehe hierzu ausführlich Lemke 1997; Angermüller 
und van Dyk 2010; sowie Kap. 2.2). Eine solche gouvernementale Einfluss-
nahme auf pädagogisch Handelnde vollzieht sich im Kontext pädagogischen 
Handelns in Einrichtungen der Behindertenhilfe in Deutschland auf verschie-
denen Ebenen und zwar unter anderem durch äußere Vorgaben, wie Gesetze 
(primär Sozialgesetzbücher SGB IX: Rehabilitation und Teilhabe behinder-
ter Menschen, SGB XI: Soziale Pflegeversicherung und SGB XII: Sozial-
hilfe) und verwaltungstechnische Vorgaben (beispielsweise die Verpflich-
tung zur Dokumentation oder das regelmäßige Beantragen von Leistungen). 
                                                             
5  Die Unterscheidung von institutionellen und organisationalen Vorgaben ist der 
Versuch, zwischen Vorgaben des übergeordneten Systems der Behindertenhilfe 
(Kostenträger) und Vorgaben, die die Organisation selbst hervorbringt, zu diffe-
renzieren, wobei jedoch festgehalten werden muss, dass es sich dabei um ein in-
terdependentes Geflecht handelt, das sich gegenseitig bedingt und (re-)produziert. 
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Eine daraus folgende Problematik ist, dass pädagogisches Handeln durch 
diese Vorgaben, welche Ausdruck der „Ausweitung und zunehmende[n] Do-
minanz zweckrational-bürokratischer Organisationsprinzipien“ (Helsper 
2007, S. 22) sind, verändert beziehungsweise eingeengt wird (siehe auch 
Schallberger und Schwendener 2015, S. 159f). Darüber hinaus erfolgen Vor-
gaben durch den Träger und/oder die jeweilige Einrichtung(sleitung) selbst, 
beispielsweise durch konzeptionelle und handlungspraktische Vorgaben 
(zahlreich dokumentiert in u.a. Trescher 2017f), die dazu führen, dass das 
Handeln der pädagogisch Tätigen immer mehr durch äußere Regulierungen 
überformt wird, was wiederum zur Folge hat, dass „innovatives pädagogi-
sches Handeln […] aufgrund routinisierter Organisationsstrukturen dann 
nicht mehr statt[findet]“ (Helsper 2007, S. 21). Damit einher geht (zumindest 
potenziell) eine Entfremdung der pädagogisch Handelnden von ihren (origi-
när pädagogischen) Tätigkeiten, die sich in einem „Zustand des eigenen 
Fremdseins in einer bestimmten Umgebung oder [dem] Gefühl, es mit frem-
den Menschen, Gegenständen oder Einrichtungen zu tun zu haben“ (Zima 
2014, S. 1) äußert. Durch Regulierungen und Vorgaben wird kaum Raum für 
Spontaneität gelassen und eigenverantwortliches, engagiertes Handeln, das 
letztlich Grundlage einer gemeinsamen Krisenbewältigung6 ist (Oevermann 
2002b, S. 21ff), wird eingeschränkt. In der konkreten Praxis äußert sich eine 
solche bürokratische Überformung darin, dass MitarbeiterInnen in Einrich-
tungen der Behindertenhilfe „immer mehr für ‚die Akte‘ als für das zu be-
treuende Subjekt“ (Trescher 2017f, S. 174) arbeiten. MitarbeiterInnen wer-
den in ihrer Freiheit des pädagogischen Handelns eingeschränkt, indem bü-
rokratisch-orientierte Praktiken den Alltag zweckrational überformen. Es 
                                                             
6  Zum Terminus einer gemeinsamen Krisenbewältigung respektive ihrem Verhält-
nis zum verbreiteteren Begriff der stellvertretenden Krisenbewältigung merken 
Becker-Lenz und Müller (2013) an: „Die Oevermannsche Kategorie der ‚stellver-
tretenden Krisenbewältigung‘ als Hauptaufgabe von Professionen wird oft dahin-
gehend missverstanden, dass Professionelle anstelle des Klienten und d. h. ohne 
diesen die Krise bewältigen würden. Das Arbeitsbündnismodell geht jedoch da-
von aus, dass es eine gemeinsame Krisenbewältigung ist, die nur durch eine ge-
meinsame Anstrengung gelingen kann“ (Becker-Lenz und Müller-Hermann 
2013, S. 222; zur Problematik der Stellvertretung, insbesondere im Kontext 
‚(geistige) Behinderung‘, siehe auch Ackermann 2011). 
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entsteht (zumindest potenziell) eine emotionale Distanz zur eigenen (päda-
gogischen) Arbeit, was wiederum Ausdruck von Entfremdung ist. Dem soll 
in der Studie ebenfalls nachgegangen werden, um die Ambivalenzen, die mit 




5.4 DIE ASYMMETRIE DER PÄDAGOGISCHEN 
BEZIEHUNGEN 
 
Eine ganz grundsätzliche Ambivalenz pädagogischen Handelns liegt in der 
Verortung des Handelns zwischen (der Maxime der Hervorbringung von) 
Autonomie und (dem handlungspraktischen Ausüben von) Zwang (Helsper 
2007, S. 19; siehe auch Benner 2015; Litt 1964; Tenorth 1994), die bereits 
Kant in seiner berühmten Frage „Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem 
Zwange?“ (Kant 1967, S. 40) in den Mittelpunkt des Nachdenkens über Pä-
dagogik stellte und die bis heute nicht an Aktualität eingebüßt hat. Pädago-
gisches Handeln vollzieht sich also in asymmetrischen Beziehungen zwi-
schen pädagogisch Handelndem/Handelnder und der Person, auf die dieses 
Handeln ausgerichtet ist. Diese Asymmetrie kann im Kern durch die Diffe-
renz spezifischer und diffuser Beteiligung an der „Beziehungspraxis“ 
(Oevermann 1996b, S. 115) zwischen pädagogisch handelnder Person und 
AdressatIn theoretisch gefasst werden (Oevermann 2002b, S. 40; siehe dazu 
Kap. 4). Pädagogisches Handeln vereint sowohl diffuse als auch spezifische 
Beziehungsanteile in einer „widersprüchliche[n] Einheit von Autonomie und 
Abhängigkeit“ (Oevermann 1996b, S. 123), die letztlich das Arbeitsbündnis 
zwischen pädagogisch handelnder Person und der Person, auf die dieses 
Handeln ausgerichtet ist, begründet (Oevermann 1996b, S. 115ff). Pädago-
gisches Handeln als Arbeitsbündnis vollzieht sich „nicht durch die Imple-
mentation von feststehenden Programmen und nicht durch die Subsumtion 
unter schematisierte oder standardisierte Rezepte“ (Oevermann 1996b, S. 
122), sondern durch eine Beziehungspraxis „zwischen ganzen Menschen“ 
(Oevermann 1996b, S. 122). Zentrales Handlungsmoment des Arbeitsbünd-
nisses ist, im Akt einer stellvertretenden respektive gemeinsamen Krisenbe-
wältigung die Autonomie des Subjekts, die „durch Beschädigung der leibli-
chen und psychosozialen Integrität eingeschränkt“ (Oevermann 1996b, S. 
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114) ist, wiederherzustellen. Eine solche Praxis der stellvertretenden Krisen-
bewältigung ist prinzipiell nicht-standardisierbar, da „die stellvertretende 
Bewältigung einer Krise immer auf die Konkretion eines Falles in seiner his-
torischen Eigenart und Eigenlogik bezogen“ (Oevermann 2002b, S. 30) und 
damit grundsätzlich zukunftsoffen ist (Oevermann 2002b, S. 30). Dass die 
Beziehungspraxis im Arbeitsbündnis letztlich asymmetrisch ist, liegt darin, 
dass, während pädagogisch Handelnde primär in ihrer entsprechenden Rolle 
(spezifisch) agieren, von den AdressatInnen pädagogischen Handelns eine 
Diffusität und damit Offenheit vorausgesetzt wird, die einseitig bleibt 
(Oevermann 1996b, S. 118).  
Es zeigt sich also, dass sich pädagogisches Handeln nicht im herrschafts-
freien Raum vollzieht, sondern (in mehrerlei Hinsicht, sowohl auf Ebene 
gouvernementaler Steuerung als auch in der Interaktion) in machtvolle Dis-
kurse und deren Praxen eingebettet ist. Für die AdressatInnen pädagogischen 
Handelns bedeutet dies eine (sich potenziell gegenseitig verstärkende) dop-
pelte Abhängigkeit, die gegebenenfalls zu einer massiven Beschränkung per-
sönlicher Handlungsökonomie führen kann. Auch auf Seiten der pädago-
gisch Handelnden selbst wird diese doppelte (potenzielle) Steuerung zwi-
schen gouvernementaler Inanspruchnahme und Reziprozität in der Interak-
tion wirksam, denn das Handeln der PädagogInnen ‚wirkt‘ nicht einseitig auf 
die AdressatInnen, sondern diese können durch ihre (mehr oder minder) ak-
tive Beteiligung am Geschehen (ursprünglich planvolles) Handeln verän-
dern. Die AdressatInnen pädagogischen Handelns sind „Akteure in den durch 
Wechselwirkung erschaffenen sozialen Feldern der pädagogischen Bezie-
hungspraxis […], die aktiv und produktiv an Bildungs- beziehungsweise 
Lerngemeinschaften partizipieren und diese mitgestalten“ (Liegle 2017, S. 
237). Sowohl pädagogisch Handelnde als auch ihre AdressatInnen sind dabei 
„engaged in a relationship in which they are mutually creating meaning, rea-
son, and value” (Gergen 2009, S. 245). Darüber hinaus stehen beide in weit-
reichenden, verzweigten Beziehungsgefügen, die ihr Handeln (mit) beein-
flussen (Gergen 2009, S. 245). Pädagogisches Handeln kann so enggeführt 
werden auf das Verständnis einer „Partizipation in einer reziproken Bezie-
hungspraxis“ (Liegle 2017, S. 144). Diese Reziprozität bedeutet gleichzeitig, 
dass pädagogisch Handelnde durch diejenigen, auf die ihr Handeln ausge-
richtet ist, selbst (in ihrem Selbstverständnis als pädagogisch Handelnde) 
verändert werden können. Masschelein (1991) argumentiert demgegenüber, 
es gebe in der pädagogischen Handlungspraxis keine wirkliche Reziprozität, 
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da sich pädagogisches Handeln nicht dem Vermittlungsaspekt entziehen 
könne, weshalb „der Bedeutung von Erziehung als Prozeß der Subjektwer-
dung durch Intersubjektivität“ (Masschelein 1991, S. 213) nur gerecht wer-
den könne, „wenn man Intersubjektivität nicht auf eine Reziprozität von Sub-
jekten zurückführt“ (Masschelein 1991, S. 213). Masschelein bezieht sich 
dabei auf einen habermasschen Interaktionsbegriff (Habermas 1989, S. 602f; 
siehe auch Habermas 2016a, 2016b), demzufolge „im Rahmen reziproker 
Beeinflussung […] kulturelle Gehalte nicht überliefert, soziale Gruppen 
nicht integriert, Heranwachsende nicht sozialisiert werden“ (Habermas 1989, 
S. 603) können. Reziprozität ist in diesem Verständnis also lediglich schein-
bar gegeben und geht dagegen vielmehr von der Intention des/der pädago-
gisch Handelnden aus (Masschelein 1991, S. 173), weshalb Masschelein die-
sen Begriff als unpassend für die pädagogische Situation betrachtet (Mas-
schelein 1991, S. 216). Auch wenn diesem Argument im Rahmen der hiesi-
gen Studie (aufgrund ihrer dezidiert diskurstheoretischen Ausrichtung) nicht 
gefolgt werden kann, zeigt sich daran einmal mehr, inwiefern auch auf be-
grifflich-theoretischer Ebene Ambivalenzen auftreten, die in diesem Falle in 
einer gegensätzlichen Konzeption von Reziprozität und deren Bedeutung für 
pädagogisches Handeln liegen.  
 
 
5.5 PÄDAGOGISCHES HANDELN ALS  
REFLEXIVES HANDELN 
 
Nach der obigen Skizzierung und Problematisierung einiger Ambivalenzen 
pädagogischen Handelns, die (sowohl in Theorie als auch in Handlungspra-
xis) hinsichtlich Vorgaben bürokratischer Art, Aushandlungsfragen in der 
Interaktion sowie gesellschaftlich-sozialen Inanspruchnahmen wie ein Netz 
um die pädagogische Praxis gewebt sind, stellt sich die Frage, inwiefern in-
nerhalb dieser Gegebenheiten pädagogisches Handeln dennoch möglich ist 
beziehungsweise werden kann. Hierbei liegt der Schlüssel in der dialekti-
schen Verschränkung dessen, dass pädagogisches Handeln diese Steuerun-
gen zwar reproduziert, jedoch auch, aufgrund ihres kritischen Potenzials des 
Infragestellens, oppositionell dazu steht. Hinsichtlich ebendieser Möglich-
keit, im pädagogischen Handeln ein Gegengewicht zu ambivalenten Verein-
nahmungen zu bilden, „eignet pädagogischen Prozessen eine Widerständig-
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keit“ (Thompson und Weiss 2008, S. 8), anhand derer sich (zumindest po-
tenziell) ambivalenten Verhältnissen entzogen und darüber hinaus diesen ein 
Kontrapunkt entgegengesetzt werden kann. Pädagogisches Handeln ist dabei 
„auf skeptische Einsätze angewiesen, auf Möglichkeiten, die dogmatischen, 
weil bislang unbefragten Voraussetzungen transparent zu machen, und damit 
die Relativität der Gültigkeit dessen, was bisher für selbstverständlich gehal-
ten wurde, ausdrücklich zu machen“ (Thompson und Weiss 2008, S. 12; 
siehe auch Fischer 1996, S. 23f). Diese Skepsis kann durch eine reflexive 
Herangehensweise an die eigene Praxis hervorgebracht werden, welche „die 
Möglichkeit einer Veränderung der Denk- und Handlungsmuster“ (Riegel 
2016, S. 289) in sich trägt. Reflexion kann also als Grundvoraussetzung pä-
dagogischen Handelns verstanden werden (siehe dazu Marotzki 2006, S. 60f; 
Bernhard 2011, S. 86; Thiersch 2015, S. 58). Pädagogisches Handeln heißt 
reflexives Handeln und reflexives Handeln heißt auch dialektisches Verste-
hen beziehungsweise Denken und Handeln in Ambivalenzen. Folglich kann 
bereits an dieser Stelle festgehalten werden, dass eine (Weiter-)Entwicklung 
pädagogischer Praxis in Einrichtungen der Behindertenhilfe an erster Stelle 
eine kritische Reflexion der MitarbeiterInnen hinsichtlich ihrer Tätigkeit un-
terstützen muss, um die Krise im Sinne der Entscheidungskrise in der (insti-
tutionalisierten) Routine wiederzufinden und somit letztlich der Krisenhaf-
tigkeit der edukatorischen Praxis gerecht zu werden (Trescher 2016a)7. Da-
bei geht es nicht darum, das eigene Handeln zu negieren, sondern vielmehr 
darum, die Krise (im oevermannschen Sinn) als Reflexionsmoment zu nut-
zen, um die eigene Praxis reflektieren zu können. Ziel pädagogischen Han-
delns muss in diesem Zusammenhang also sein, das krisenhafte Element, 
also das Treffen von Entscheidungen, (wieder) in der pädagogischen Praxis 
zu etablieren und diese als krisenhaft wertzuschätzen, sodass routinisierte 




                                                             
7  Zu den Begriffen ‚Krise‘ und ‚Routine‘ sei hervorgehoben, dass, im strukturlogi-
schen Verständnis, „die Krise der Normalfall [ist], den es zu bewältigen gilt. Rou-
tinen sind dagegen analytisch der abgeleitete Grenzfall, auch wenn sie aus der 
lebenspraktischen Perspektive selbst den empirisch bei weitem häufigsten Fall 
ausmachen“ (Oevermann 1996b, S. 75). 
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5.6 PÄDAGOGISCHES HANDELN UND INKLUSION 
 
Im Kontext der Arbeit mit Menschen mit ‚(geistiger) Behinderung‘, aber 
auch darüber hinaus, wird Inklusion immer mehr zu einer Herausforderung 
pädagogischen Handelns. Dabei wird Inklusion oft von unterschiedlicher 
Seite, beispielsweise der (Sozial-)Politik, aber auch der jeweiligen fachlichen 
Bezugswissenschaften, als normativer Anspruch und Orientierungsgröße an 
die in der pädagogischen Praxis Tätigen herangetragen. Ein solcher norma-
tiver Inklusionsanspruch, der im Gros mit der UN-Konvention über die 
Rechte von Menschen mit Behinderungen begründet wird, stellt pädagogi-
sche Handlungsmaximen zur Disposition und es kommt die Frage auf, ob 
überhaupt und wie sich pädagogisches Handeln an einem übergeordneten In-
klusionsanspruch orientieren kann. Dannenbeck (2013) leitet aus einer sol-
chen Inklusionsorientierung pädagogischen Handelns drei Folgerungen ab, 
denen zufolge es notwendig sei, die Begründung des eigenen Handelns und 
das Selbstverständnis als PädagogIn sowie fachliche Grundlagen zu hinter-
fragen und schließlich Gesellschaftskritik zu üben (Dannenbeck 2013, S. 
461). Er kommt zu dem Schluss, dass die Orientierung des eigenen Handelns 
an Inklusion eine „unhintergehbare Herausforderung für jede/n pädagogi-
sche/n AkteurIn“ (Dannenbeck 2013, S. 460) ist. Diese Herausforderung ist 
durchaus ambivalent und führt zu der Frage, wie pädagogisch Handelnde 
ihre Tätigkeiten an Inklusion orientieren und ausrichten können – trotz be-
ziehungsweise im Rahmen nicht-inklusiver Strukturen. Zu Ambivalenzen 
führen kann dabei beispielsweise auch das in vielerlei Hinsicht widerstrei-
tende Verhältnis von Fürsorge (welche im sonder- und heilpädagogischen 
Verständnis nach wie vor ihren Stellenwert hat) und Teilhabe. Innerhalb 
ebensolcher Verhältnisse handlungsfähig zu bleiben, braucht unter anderem 
eine Vorstellung davon, was Inklusion bedeutet und inwiefern Inklusion für 
die eigene Handlungspraxis von Bedeutung ist. Infolgedessen ist es auch im 
Rahmen der hiesigen Studie notwendig, das eigene Verständnis von Inklu-
sion zu explizieren (siehe dazu insbesondere Kap. 3.4). Wie bereits erläutert, 
wird sich hier auf ein Verständnis von Inklusion als Kritik gestützt, die sich 
im Prozess der Dekonstruktion von Diskursteilhabebarrieren vollzieht (Tre-
scher 2017a, S. 47ff, 2017c). Inklusion als Kritik birgt eine dekonstruktive 
Logik, die auch im pädagogischen Handeln verankert werden kann und die 
in dieser Hinsicht im Kern darauf abzielt, Behinderungspraxen entgegenzu-
laufen – daran und damit wird inklusives pädagogisches Handeln reflektiert 
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und nicht etwa mit einem latenten moralischen Anspruch. Wenngleich im 
Zusammenhang damit auf das oben ausgeführte normative Element im hier 
zugrundeliegenden Behinderungsverständnis verwiesen sei, das dann auch 
die Idee von Inklusion betrifft. Pädagogisches Handeln und Inklusion ist da-
bei ambivalent, da sowohl pädagogisches Handeln selbst als auch Dekon-
struktion als reflexives Moment, wie oben ausgeführt, bereits ambivalent 








In diesem Kapitel wird sich einem Verständnis von Organisation und Orga-
nisationsentwicklung(smethoden), wie es der Studie zugrunde liegt, angenä-
hert. Ein Grundverständnis von Organisation ist notwendig, da zum einen die 
organisationalen Strukturen der Wohneinrichtung als Analysegegenstand 
herangezogen werden und es zum anderen mit dem Ziel der Weiterentwick-
lung der Wohneinrichtung einer Einordnung beziehungsweise Abgrenzung 
zu herkömmlichen Organisationsentwicklungsmethoden bedarf. In diesem 
Sinne folgt einer Einführung in ein sozialwissenschaftliches Verständnis von 
Organisation eine Verhältnisbestimmung von Organisation und Institution 
(Kap. 6.1), woraufhin ein Überblick über Grundlagen der Organisationsfor-
schung gegeben wird (Kap. 6.2). Im Abschnitt Organisationsentwicklung 
wird erläutert, wer in die Organisationsentwicklung miteinbezogen wird und 
welche Ziele hinter dieser stehen (können), um daraufhin für die Studie zent-
rale, weiterführende Fragen festzuhalten (Kap. 6.3). 
 
 
6.1 ORGANISATION – EIN 
SOZIALWISSENSCHAFTLICHES VERSTÄNDNIS 
 
Der Begriff Organisation stammt aus dem Lateinischen und bedeutet dort 
Werkzeug oder auch Instrument (Kluge 2011, S. 673) und verweist damit 
bereits etymologisch auf den Vollzugscharakter, der Organisation(en) routi-
nemäßig innewohnt. Das Verhältnis von Organisation und Gesamtgesell-
schaftsdiskurs ist von einer wechselseitigen Beziehungsdynamik gekenn-
zeichnet (siehe u.a. Matys 2014, S. 18; Bruch 2003, S. 181), welche sich 
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darin ausdrückt, dass Organisationen in und durch Diskurse (respektive die 
darin handelnden Personen) hervorgebracht werden und dabei einer sozio-
kulturell-historischen Eingebundenheit unterliegen (Rosenstiel 2010, S. 
225). In diesem Verständnis bestehen Organisationen also „in Abhängigkeit 
vom Menschen, erfüllen in seinem Leben ganz bestimmte Funktionen, un-
terliegen so dem gesellschaftlichen Wandel und sind entsprechend auch his-
torisch zu betrachten“ (Rosenstiel 2010, S. 225). Gleichzeitig werden jedoch 
auch Diskurse (in einem reziproken Prozess) durch Organisationen mither-
vorgebracht (Sydow und Wirth 2014, S. 7), da diese „ein zentrales Struk-
turmoment für die Konstitution, Etablierung und Reproduktion der dominan-
ten gesellschaftlichen Verhältnisse der Moderne“ (Matys 2014, S. 13) dar-
stellen. Im allgemeinen Sprachgebrauch wird der Begriff Organisation in un-
terschiedlichen Bedeutungshorizonten verwendet, beispielsweise im Sinne 
der Strukturierung von Arbeitsabläufen (Schewe 2018) oder auch umgangs-
sprachlich als Synonym für einen Betrieb. Mit dieser Bedeutungsvielfalt geht 
einher, dass sich eine allumfassende und endliche Definition des Begriffes 
Organisation nicht verfassen lässt (Bea und Göbel 2010, S. 2), woraus die 
Notwendigkeit einer begrifflichen Annäherung folgt. 
Organisationen sind „soziale Gebilde beziehungsweise soziale Systeme“ 
(Esser 2000, S. 237; siehe auch Mayntz 1963, S. 40), welche an formell fest-
gelegten, institutionellen Regeln ausgerichtet, an die alle Mitglieder gebun-
den sind (Esser 2000, S. 237), und welche „auf einen bestimmten Zweck 
orientiert und planmäßig gestaltet sind“ (Mayntz 1963, S. 147; siehe auch 
Adorno 2003, S. 441). „Organisationen können somit als zu gewissen Ziel-
setzungen eingerichtete Konkretionen institutioneller Regeln verstanden 
werden“ (Esser 2000, S. 244)1. Diese Regeln können als Verfassung einer 
Organisation bezeichnet werden (Esser 2000, S. 238f), ähnlich den rechtli-
chen Regelungen, die die Verfassung eines Staates begründen (Hillmann 
2007b, S. 932). Rechtliche Regelungen betreffen dabei vor allem die Ein- 
und Austrittsbedingungen sowie die von Seiten der Mitglieder und der Orga-
nisation „zu erbringenden Leistungen“ (Esser 2000, S. 238). Die Verfassung 
einer Organisation fordert die Mitglieder durch die Mitgliedschaft dazu auf, 
im Hinblick auf einen bestimmten Zweck zusammenzuarbeiten (Esser 2000, 
S. 238f).  
 
                                                             
1  Zum Begriff der Regel siehe Wittgenstein 1967; Popper 1980; 2003b; Öhlschlä-
ger 1974; Searle 1971. Einen Überblick gibt Trescher 2013b, S. 31ff. 
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Zum Verhältnis von Organisation und Institution 
Im allgemeinen Sprachgebrauch wird der Begriff Institution häufig synonym 
mit dem Begriff Einrichtung oder Organisation verwendet. Der Begriff In-
stitution kann jedoch deutlich von dem der Organisation abgegrenzt werden, 
denn eine Institution ist, im Gegensatz zu einer Organisation, „eine Erwar-
tung über die Einhaltung bestimmter Regeln, die verbindliche Geltung bean-
spruchen“ (Esser 2000, S. 2). Der Zusammenhang von Organisation und In-
stitution besteht darin, dass die Grundlage – „geradezu das Kernstück“ (Esser 
2000, S. 5) – von Organisationen, wie oben bereits benannt, „institutionelle 
[…] Regeln“ (Esser 2000, S. 5) sind. Diese sind allerdings „mit dem sozialen 
Gebilde der Organisation selbst […] nicht identisch, weil eine Organisation 
nicht nur aus ihren institutionellen Regeln besteht“ (Esser 2000, S. 5). Viel-
mehr wird eine Organisation auch durch informelle Praktiken und hierarchi-
sche Verhältnisse hervorgebracht, die „die Geltung der institutionellen Re-
geln in der Organisation nachhaltig beeinflussen können“ (Esser 2000, S. 5). 
Durkheim sieht Institutionen als Regeln an, welche unabhängig von indivi-
duellen Überzeugungen von der Gesellschaft eingeführt und getragen wer-
den (Durkheim 1976, S. 99f). Nach Durkheim (1976) können „alle Glau-
bensvorstellungen und durch die Gesellschaft festgesetzten Verhaltenswei-
sen [als] Institutionen“ (Durkheim 1976, S. 100) bezeichnet werden.  
Die institutionellen Regeln von Organisationen bestimmen das soziale 
Miteinander der in der Organisation Tätigen, sie „sind der Kern aller gesell-
schaftlichen Strukturen und der wohl wichtigste Aspekt der Logik der Situ-
ation für die Akteure“ (Esser 2000, S. 7). Institutionelle beziehungsweise in-
stitutionalisierte Regeln werden so zu einer Art Interaktionsritual, dem das 
Handeln der Menschen in der Organisation folgt und wonach jeder Mensch 
versucht, „eine bestimmte Strategie im Verhalten zu verfolgen, ein Muster 
verbaler und nichtverbaler Handlungen, die seine Beurteilung der Situation 
und dadurch seine Einschätzung der Teilnehmer, besonders seiner selbst aus-
drückt“ (Goffman 1986, S. 10). Die institutionalisierten Regeln gelten auch 
dann, „wenn einzelne Akteure diese Regeln nicht kennen, sie mißachten oder 
einfach vergessen haben“ (Esser 2000, S. 6; siehe auch Searle 1971, S. 65; 
Trescher 2013b, S. 34). Folglich kann sich jede Person (innerhalb bestimmter 
Diskurse) darauf verlassen, dass diese Regeln eingehalten werden bezie-
hungsweise das Nichteinhalten der Regeln geahndet wird (Esser 2000, S. 6). 
Ein Beispiel hierfür sind sogenannte Sittlichkeitsnormen (beispielsweise das 
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Verhalten in einem Restaurant), die bereits vom Subjekt übernommen wur-
den und sich in Praxen zeigen und reproduzieren. (Institutionelle) Regeln 
sind prinzipiell veränderbar, was in der Kontingenz des Diskurses und seiner 
unscharfen Grenzen begründet ist (siehe auch Trescher 2013b, S. 32). 
 
ProtagonistInnen von Organisationen 
Organisationen sind hierarchisch strukturiert, was mit dem Prinzip der Ar-
beitsteiligkeit einhergeht (Esser 2000, S. 240). In Organisationen findet sich 
folglich eine „Strukturierung der Beziehungen durch formell definierte Posi-
tionen mit daran geknüpften typischen normativen Erwartungen an das Han-
deln der Akteure, den sozialen Rollen“ (Esser 2000, S. 240; siehe auch Ma-
yntz 1963, S. 81ff). Teil dieser Hierarchisierung ist auch die Funktion, die 
die „Leitungsinstanz“ (Esser 2000, S. 241) übernimmt und „die die Organi-
sation nach innen steuern und nach außen vertreten soll“ (Esser 2000, S. 
241). Daran wird ersichtlich, dass Organisationen von unterschiedlichen Per-
sonen in ihren jeweiligen (mehr oder minder strikt aufrecht gehaltenen) so-
zialen Rollen hervorgebracht werden und es sich infolgedessen um ein viel-
schichtiges Netz an Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten handelt. Or-
ganisation konstituiert sich also auch in einem „Geflecht sich stabilisierender 
zwischenmenschlicher Beziehungen“ (Rosenstiel 2010, S. 227). Organisati-
onen reproduzieren sich selbst, indem aus ihrem Regelwerk Praxen entstehen 
und diese damit diskursiv verfestigen. Die ProtagonistInnen beziehungs-
weise Mitglieder einer Organisation können durch Ein- und Austritte wech-
seln, wobei unterschiedlich ist, „mit welcher Leichtigkeit beziehungsweise 
unter welchen Opfern ein solcher Wechsel vollzogen werden kann […] und 
unter welchen Umständen er freiwillig vorgenommen oder erzwungen wird“ 
(Luhmann 1995, S. 44). Unterschieden wird beispielsweise zwischen Grün-
dungsmitgliedern und Mitgliedern, welche durch Arbeitsverträge eingebun-
den werden (Kieser und Walgenbach 2010, S. 14). Letztere weisen somit 
eine juristische Beziehung zur Organisation auf (Kieser und Walgenbach 
2010, S. 14). Darüber hinaus gibt es auch Nicht-Mitglieder, wie LieferantIn-
nen und KundInnen der Organisation, welche dennoch zur Erreichung der 
Ziele einer Organisation beitragen (Kieser und Walgenbach 2010, S. 14). 
Wichtig ist, dass in diesem Verständnis die AdressatInnen der Organisation 
(beispielsweise die SchülerInnen einer Schule) nicht als Mitglieder konstitu-
iert werden, sondern in allererster Linie sind in diesem Verständnis diejeni-
gen als Mitglieder zu bezeichnen, die innerhalb eines Organisationsrahmens 
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eine gewisse strukturelle Handlungsmächtigkeit innehaben. Die AdressatIn-
nen der Organisation sind vielmehr diejenigen, auf die die Organisation (in 
ihrer, wie oben dargelegten, Funktion als Werkzeug beziehungsweise Instru-
ment) einwirkt. Dies wirft die Frage auf, ob beziehungsweise inwiefern die 
BewohnerInnen einer Wohneinrichtung als Mitglieder gedacht werden kön-
nen, was wiederum insbesondere hinsichtlich der (Nicht-)Beteiligung dieser 
bei der Gestaltung der Organisation zu problematisieren ist (siehe dazu Kap. 
19.7). 
 
Ziele von Mitgliedern – Ziele von Organisationen 
Gehören Mitglieder der Organisation an, besteht eine Organisationsaufgabe 
darin, dass sie sich mindestens auf ein gemeinsames Ziel ausrichten (Bea und 
Göbel 2010, S. 6). Dieses gemeinsame Ziel ist (idealtypisch) das Ziel der 
jeweiligen Organisation (Bea und Göbel 2010, S. 6). Unabhängig von dem 
gemeinsamen Ziel, das alle Mitglieder verbindet, können die Ziele, welche 
einer Organisation zu Grunde liegen, mit den persönlichen Zielen der Mit-
glieder übereinstimmen, sich punktuell überschneiden oder sich widerspre-
chen, denn jedes Mitglied nimmt (zumindest potenziell) bezüglich der über-
einstimmenden Ziele individuelle Gewichtungen vor (Sanders und Kianty 
2006, S. 15). Die Ziele von Mitgliedern einer Organisation können beispiels-
weise durch das (je individuelle) Anstreben einer höheren Position, also die 
Beförderung eines Organisationsmitglieds in beispielsweise eine Leitungs-
position, beeinflusst werden (Sanders und Kianty 2006, S. 15). Ist diese Po-
sition erreicht, können sich die individuellen Ziele (erneut) ändern, woran 
ersichtlich wird, dass die persönlichen Ziele von Organisationsmitgliedern 
immer (zumindest bis zu einem gewissen Punkt) kontingent sind. Weiterhin 
können die Ziele der Organisationsmitglieder durch informelle Handlungs-
zusammenhänge (beispielsweise das Bilden informeller Gruppen) beein-
flusst werden, sodass (ehemals formelle) Ziele durch informelle Interessen 
und Beziehungen überformt beziehungsweise ersetzt werden (Esser 2000, S. 
246f). Die eigenen (von den Organisationszielen abweichenden) Interessen 
der MitarbeiterInnen in Organisationen können eine (auch) diffuse Invol-
viertheit in die Organisation nach sich ziehen, welche letzten Endes in „Rei-
bungen, Konflikten, ‚informellen‘ Beziehungen und Gruppierungen, eigen-
artig anmutenden Paradoxien und scheinbar kaum zu beherrschenden Kom-
plexitäten“ (Esser 2000, S. 245) münden können. Dies ist im Lichte einer 
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idealtypischen Konzeption von Organisation problematisch, kann in der Re-
alität jedoch zu einem ‚Commitment‘ der MitarbeiterInnen an die Organisa-
tion führen, welche langfristig die Basis dafür ist, „daß sich die individuellen 
Mitglieder mit der Organisation als ‚Kollektiv‘ identifizieren und für sie 
durch dick und dünn gehen würden“ (Esser 2000, S. 247). 
Die Ziele einer Organisation selbst hingegen sind nahezu statisch, wer-
den über einen langen Zeitraum hinweg verfolgt und sind unabhängig von 
einzelnen Mitgliedern (Sanders und Kianty 2006, S. 15f). Im Kontext einer 
Wohneinrichtung für Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ ist das überge-
ordnete Ziel der Organisation das der Versorgung der darin lebenden Perso-
nen (zum historischen Prozess der Institutionalisierung von Versorgungspra-
xen siehe auch Wansing 2005, S. 151ff). Diese Unabhängigkeit einer Orga-
nisation von ihren Mitgliedern steigert, zumindest in dieser idealtypischen 
Betrachtungsweise, die Leistungsfähigkeit der Organisation und besteht da-
rin, dass diese nur dem Teil der Identität ihrer Mitglieder Beachtung schen-
ken muss „der für ihr ‚Funktionieren‘ im Rahmen der Organisation gerade 
wichtig ist“ (Esser 2000, S. 239), während der Aufwand für die Beachtung 
weiterer Identitätsaspekte eingespart werden kann (Esser 2000, S. 239). Mit-
arbeiterInnen bewegen sich hier also in der Ambivalenz eines Einbringens 
der ganzen Person, die (gegebenenfalls) eigenen Ansprüchen folgt, und einer 
rein rollenförmigen Verbundenheit, die primär zur Aufrechterhaltung des 
Ablaufs der Organisation beiträgt. 
Das übergeordnete Ziel einer Organisation besteht „in der kollektiven Er-
stellung spezieller Ressourcen und Leistungen“ (Esser 2000, S. 239). Kon-
krete inhaltliche Zielvorstellungen der Organisation können „von Mitglie-
dern in einem formalen, legitimierten Prozess als Ziele der Organisation 
festgelegt“ (Kieser und Walgenbach 2010, S. 7) und anschließend als Ziele 
der Organisation bezeichnet werden (Kieser und Walgenbach 2010, S. 7). 
Allerdings setzt sich hierbei stets nur ein Teil der Mitglieder durch, da die 
Mitglieder (zumindest potenziell) unterschiedliche individuelle Ziele haben 
(Kieser und Walgenbach 2010, S. 7). Während der Entwicklung von (gege-
benenfalls neuen) Zielen sind Kompromisse zwischen den Mitgliedern mög-
lich (Kieser und Walgenbach 2010, S. 7f) respektive notwendig. Innerhalb 
der Organisation sind außerdem gegenüber den Mitgliedern tarifliche sowie 
arbeitsrechtliche Verpflichtungen zu wahren (Kieser und Kubicek 1992, S. 
8). Werden die Ziele schließlich festgelegt, beispielsweise in Vorstandssit-
zungen, gelten sie für alle Mitglieder (Kieser und Walgenbach 2010, S. 7f). 
Organisation und Organisationsentwicklung | 71 
 
 
Bei der Festlegung der Ziele sind die Mitglieder von Organisationen stets an 
äußere Aspekte wie staatliche, moralische und/oder wirtschaftliche Rahmen-
bedingungen gebunden, welche ebenfalls „ausschlaggebend für die Inhalte 
der letztlich formulierten Ziele“ (Kieser und Kubicek 1992, S. 8) sein kön-
nen. Organisationsziele reflektieren folglich hierarchische Verhältnisse in-
nerhalb der Organisation sowie äußere an die Organisation herangetragene 
diskursive Ansprüche, wie zum Beispiel Gesetze oder moralische Ideen und 
Werte, „und spiegeln dementsprechend auch gesamtgesellschaftliche sowie 
innerorganisatorische Konflikte wider“ (Kieser und Kubicek 1992, S. 8). 
Aufgrund der Tatsache, dass Organisationen eigentlich immer (zumindest 
informelle) Hierarchien aufweisen, sind die Chancen, mit denen Mitglieder 
ihre Ziele für die Organisation durchsetzen können, unterschiedlich gewich-
tet (Kieser und Walgenbach 2010, S. 7f). In den meisten Fällen lässt sich 
dabei nicht „von einer harmonischen Zielvorstellung und einer von allen Mit-
gliedern akzeptierten Struktur […] ausgehen“ (Kieser und Kubicek 1992, S. 
8). Vielmehr ist es immer so, dass die „Organisationsziele gegen die Vorstel-
lungen eines Teiles der Organisationsmitglieder durchgesetzt“ (Kieser und 
Kubicek 1992, S. 8) werden. Aus diesem Grund kann „die damit korrespon-
dierende Organisationstruktur [sic] kaum den Vorstellungen aller Organisa-
tionsmitglieder gerecht werden“ (Kieser und Kubicek 1992, S. 8). Daraus 
folgt, dass sich „ein Teil der Organisationsmitglieder dem ‚Organisations-
ziel‘ und der im Hinblick auf dieses Ziel gestalteten Struktur unterordnen“ 
(Kieser und Kubicek 1992, S. 8) muss. Als mögliche Folge dieser Unterord-
nung können sogenannte Rollenkonflikte entstehen (Esser 2000, S. 245; 
siehe auch Esser 2000, S. 166ff).  
In Non-Profit-Organisationen, zu denen auch die Organisationen der Be-
hindertenhilfe gehören, sind die Organisationsziele nicht primär wirtschaft-
licher Art, vielmehr steht die Gemeinnützigkeit im Vordergrund (Friedrich 
2010, S. 11). Zudem sind die MitarbeiterInnen von Non-Profit-Organisatio-
nen häufig (auch) intrinsisch motiviert, weshalb gewisse Anreize (beispiels-
weise über Gehaltserhöhungen und Beförderungen) unter Umständen weni-
ger wirksam sein können als in Profit-Organisationen (Friedrich 2010, S. 11). 
 
Idealtypische Konzeption vs. Organisation als 
Aushandlungspraxis 
Die obigen Ausführungen entsprechen in vielerlei Hinsicht einer idealtypi-
schen Konzeption von Organisation, von der Esser sagt, dass diese „nicht in 
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aller ‚Wirklichkeit‘ freilich“ (Esser 2000, S. 239) Bestand hat, vielmehr wird 
Organisation (auch) in informellen Aushandlungspraxen konstituiert (Esser 
2000, S. 246ff), denn „[d]as wirkliche Leben resp. die gelebte Organisation 
vollzieht sich in Handlungspraxen, die dem Handeln nicht einfach vorgege-
ben sind, sondern in diesen z.T. erst konstituiert werden“ (Busse et al. 2016, 
S. 5). Dabei sind auch diejenigen, auf die der Zweck der Organisation bezie-
hungsweise das Handeln der MitarbeiterInnen ausgerichtet ist (im hiesigen 
Falle die BewohnerInnen der Wohneinrichtung), an der Hervorbringung von 
Organisation beteiligt, wird Organisation beziehungsweise organisationales 
Leben doch durch diese „mitkonstituiert“ (Busse et al. 2016, S. 5). Es zeigt 
sich daran sehr eindrücklich, dass das idealtypische „einfache Modell einer 
‚rationalen‘ Organisation etwa als eine wie geölt funktionierende Bürokratie 
oder als strikt gehorchende Militäreinheit“ (Esser 2000, S. 245) lediglich als 
theoretisch entworfener Idealtypus aufrechterhalten werden kann. Schluss-
endlich kann also gesagt werden, dass „Organisationen eben keine kompak-
ten, abgegrenzten, einem eindeutigen Ziel verpflichteten, hierarchisch auf-
gebauten und nach dem Befehlsschema funktionierenden Einheiten, sondern 
– mehr oder weniger – nach außen offene und nach innen höchst ‚dynami-
sche‘ und, wie man meinen könnte, ganz und gar ‚unberechenbare‘ soziale 
Systeme“ (Esser 2000, S. 297) sind. Ein solches ‚unberechenbares soziales 
System‘ ist Gegenstand der hiesigen Studie. 
 
Organisation (in) der ‚verwalteten Welt‘ 
Organisationen und insbesondere die in ihnen verankerten und durch sie her-
vorgebrachten bürokratischen Strukturen und Praxen sind gleichermaßen 
Voraussetzung und Ergebnis einer ‚verwalteten Welt‘, welche von einem 
Übergang „des ganzen Lebens, in ein System von Verwaltung, in eine be-
stimmte Art der Steuerung von oben“ (Adorno et al. 1989, S. 123) gekenn-
zeichnet ist. Diese ‚Steuerung von oben‘ vollzieht sich nicht allein durch 
staatliche Regierungspraxen, sondern auch durch wirtschaftliche und soziale 
Faktoren (Adorno et al. 1989, S. 125). Darüber hinaus ist auch „die Wissen-
schaft selber verwaltet“ (Adorno et al. 1989, S. 125) und muss also ihre Be-
teiligung an einer (Re-)Produktion von Verwaltungsstrukturen kritisch hin-
terfragen. Menschen werden in der verwalteten Welt als „Verwaltungsob-
jekte“ (Adorno et al. 1989, S. 129) hervorgebracht und als solche „tendieren 
die Menschen dazu, von sich aus nochmals all jene Prozesse der Verwaltung 
in sich selber zu wiederholen, die ihnen von außen angetan werden. Jeder 
Organisation und Organisationsentwicklung | 73 
 
 
Einzelne wird gewissermaßen zum Verwaltungsfunktionär seiner selbst“  
(Adorno et al. 1989, S. 124; siehe auch Adorno 2003, S. 448; Bruch 2003, S. 
187; Schilling und Mefebue 2016, S. 4). Dadurch, dass jene subjektivieren-
den Praxen im Subjekt selbst konstituiert werden, werden diese weniger 
greifbar und folglich schwieriger abzuwehren (siehe dazu auch Graßhoff et 
al. 2015, S. 315 sowie die Ausführungen in Kap. 2.2). Die verwaltete Welt 
wird in dieser Hinsicht zur „Normalisierungsgesellschaft“ (Foucault 2001, S. 
298; siehe auch Bruch 2003, S. 177), in der sich „Herrschaft als Produkti-
onsprozess von Konformität“ (Bruch 2003, S. 177) vollzieht. Die Vorausset-
zung dazu, Widerstand gegen Verwaltungspraxen zu leisten, ist, sich deren 
subjektivierenden Potenzials gewahr zu werden, um „den Schwindel der fal-
schen Individualisierung“ (Adorno et al. 1989, S. 134) offenzulegen und sich 
so von dieser „Pseudoindividualisierung“ (Adorno et al. 1989, S. 134) zu 
befreien. „Erst in einer historischen Stunde, in der die Organisation als all-
gegenwärtige Macht des Lebens nicht nur insgeheim, sondern offen dem 
sichtbaren Potential jener Freiheit entgegenwirkt, vermögen die organisier-
ten Menschen über das Prinzip selbst zu reflektieren, das es dahin gebracht 
hat“ (Adorno 2003, S. 443). Dies postuliert eine Handlungsfähigkeit des 
Menschen, die ihren Ursprung in der Idee der (prinzipiell möglichen) quasi-
autonomen Handlungsmächtigkeit des Subjekts hat, was jedoch im Hinblick 
auf die Bürokratisierungspraxen der ‚verwalteten Welt‘ kritisch hinterfragt 
werden muss (siehe dazu Rieger-Ladich 2002; Thompson 2004; siehe auch 





Organisationsforschung ist in den meisten sozialwissenschaftlichen Diszip-
linen (mehr oder minder) etabliert und kann infolgedessen auch auf eine 
breite methodische Ausgestaltung zurückgreifen (siehe u.a. Kühl et al. 2009). 
Mayntz (1963) schreibt dabei der Soziologie eine besondere Rolle zu und 
stellt darüber hinaus jedoch fest, dass „[d]ie soziologische Organisationsana-
lyse […] fast als ein interdisziplinäres Interessengebiet zu bezeichnen“ (Ma-
yntz 1963, S. 148) ist, da sie Perspektiven unterschiedlicher wissenschaftli-
cher Disziplinen in ihren Fragestellungen vereinigt (Mayntz 1963, S. 148). 
Mayntz (1963) zufolge bewegen sich organisationsanalytische Vorgehen 
grundsätzlich um zwei Grundfragen, welche nach wie vor als zentral gelten 
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können (Mayntz 1963, S. 48f): „Die erste Grundfrage bezieht sich auf die 
Abhängigkeiten und Wechselwirkungen unter den Elementen, insbesondere 
unter den analytischen Merkmalen des sozialen Systems der Organisation. 
[…] Die zweite Grundfrage bezieht sich auf die Funktionsvoraussetzungen 
des zielgerichteten sozialen Systems, d. h. auf die Bedingungen, die erfüllt 
sein müssen, damit Organisationen die ihnen gemeinsamen Probleme bewäl-
tigen, ihr Ziel verwirklichen und sich als System erhalten“ (Mayntz 1963, S. 
48). Diesen Grundfragen folgend kann Organisationsforschung sowohl ein-
zelfallbezogen als auch vergleichend erfolgen (Mayntz 1963, S. 50). Göhlich 
(2005) postuliert eine genuin pädagogische Organisationsforschung, die 
sich von anderen Disziplinen insofern abhebt, dass sie „aus pädagogischer 
Sicht und in pädagogischem Interesse Organisationen jeglicher Art“ 
(Göhlich 2005, S. 9) untersucht, woraus folgt, dass diese nicht auf pädagogi-
sche Organisationen beschränkt bleibt, sondern Organisationen aus einem 
pädagogischen Blickwinkel untersucht (Göhlich 2005, S. 9). Unabhängig 
dieser Schwerpunktsetzung können jedoch auch hier die beiden Grundfragen 
nach Mayntz (1963) aufrechterhalten werden. 
Organisationsforschung bedarf, gleich aus welcher Perspektive heraus 
sie erfolgt, eines Zugangs zur Innenwelt der Organisation, da nur so Einblick 
in Strukturen und Abläufe genommen werden kann, die aus der Außensicht 
verborgen bleiben (Rosenstiel 2010, S. 225f). Eine besondere Herausforde-
rung der Organisationsforschung ist also der Zugang zum Feld (siehe dazu 
Kap. 14 und 17).  
Organisationsforschung ist immer im Spannungsverhältnis von inneren 
und äußeren Diskursansprüchen und entsprechenden Rahmenbedingungen 
zu sehen. Organisation, Diskurs und Subjekte bringen sich dabei wechselsei-
tig hervor (siehe hierzu auch Sydow und Wirth 2014, S. 7). Aus diesem in-
terdependenten Verhältnis folgt der Bedarf einer method(olog)ischen Heran-
gehensweise, die es versteht, zugrundeliegende Strukturen offenzulegen, und 
somit „Organisationen von ihren Lebenspraxen her aufzuschließen“ (Scherf 
2009, S. 319). Methodisch geht es letztlich immer um die Frage, wie „die 
lebenspraktischen Auswirkungen von Organisationen“ (Scherf 2009, S. 319) 










Die Grundlagen sozialwissenschaftlicher Organisationsentwicklung wurden 
von Lewin (1947) formuliert und in den 1970er Jahren von French/Bell 
(1996) in der Schrift „Organization Development“ ausdifferenziert (Rosen-
stiel 2010, S. 229). Diese definieren Organisationsentwicklung dort wie 
folgt: „Organization development is a long-term effort, led and supported by 
top management, to improve an organization’s visioning, empowerment, 
learning, and problem-solving processes, through an ongoing, collaborative 
management of organization culture – with special emphasis on the culture 
of intact work teams and other team configurations – utilizing the consultant-
facilitator role and the theory and technology of applied behavioral science, 
including action research“ (French und Bell, Cecil H., Jr. 1996, S. 28). 
Die Beschäftigung mit Organisationsentwicklungsmodellen legt offen, 
dass diese in den meisten Fällen marktwirtschaftliche Ziele und damit die 
Steigerung der Effizienz eines Unternehmens verfolgen (siehe u.a. Harney 
und Rahn 2002, S. 306f). Die Entwicklung der Organisation erfolgt in diesem 
Verständnis „im Sinne höherer Wirksamkeit der Organisation“ (Becker und 
Langosch 2002, S. 3) und soll grundsätzlich mit einer Erhöhung der „Ar-
beitszufriedenheit der beteiligten Menschen“ (Becker und Langosch 2002, S. 
3) einhergehen. Organisationsentwicklung kann dabei als Reaktion auf sich 
stetig verändernde diskursive Ansprüche an die Organisation gesehen wer-
den und zielt darauf ab, sich den dadurch entstehenden Herausforderungen 
aktiv und flexibel anzupassen (Becker und Langosch 2002, S. 3). Die dies-
bezüglich „notwendigen Veränderungen“ (Grossmann et al. 2007, S. 59) in-
nerhalb der Organisation müssen „identifizier[t] und in passendem Tempo 
mit nachhaltiger Wirkung […] organisier[t]“ (Grossmann et al. 2007, S. 59) 
werden. Dabei wird die „Kooperation und Motivation“ (Becker und Lan-
gosch 2002, S. 7) der OrganisationsmitarbeiterInnen als „unabdingbare Vo-
raussetzung für ein wirkungsvolles Funktionieren der Organisation im Hin-
blick auf die sich ständig verändernden Umweltkonstellationen“ (Becker und 
Langosch 2002, S. 7) gesehen. Die Organisation selbst übernimmt in diesen 
Verstehenszugängen „den Status eines Quasi-Subjekts, das dem Arbeitneh-
mer-Selbst gegenübertritt und die normative Richtung anzeigt, in die sich das 
Arbeitnehmer-Selbst entwickeln soll“ (Harney und Rahn 2002, S. 304). Da-
ran wird noch einmal deutlich, dass Organisationsentwicklung eine Methode 
der Steuerung der MitarbeiterInnen ist, was Adorno (2003) kritisiert, ziele 
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diese doch primär auf eine „gesteigerte Leistungsfähigkeit“ (Adorno 2003, 
S. 453) der MitarbeiterInnen ab, was wiederum primär der Organisation 
dient. Eine zentrale Ausgestaltungsform (sozialwissenschaftlicher) Organi-
sationsentwicklung betrifft die Rückkopplung von Untersuchungsergebnis-
sen, die Grundlage von Veränderungsprozessen sind (Rosenstiel 2010, S. 
237). Dabei erfolgen inhaltliche Anstöße zur Veränderung nicht durch das 
Forschungs- beziehungsweise Organisationsentwicklungsteam, sondern sol-
len durch die MitarbeiterInnen selbst gemeinsam erarbeitet werden (Rosen-
stiel 2010, S. 237). Insgesamt profitieren Organisationsentwicklungspro-
zesse von einer „Unterstützung des Prozesses durch das obere Management, 
eine Kultur, innerhalb deren offene Kommunikation und ein Mindestmaß an 
Vertrauen sichergestellt sind sowie die Bereitschaft, nicht ergebnisorientiert 
in einem kurzfristigen Sinn zu denken, sondern sich auf längerfristige Pro-
zesse einzulassen“ (Rosenstiel 2010, S. 237). Die skizzierten Elemente (so-
zialwissenschaftlicher) Organisationsentwicklung eint, dass die Personen, 
die AdressatInnen der Organisation oder OrganisationsmitarbeiterInnen 
sind, zumeist nur indirekt Teil der Organisationsentwicklung werden. Dies 
betrifft insbesondere die AdressatInnen der Organisation, deren Einbezug in 
die Organisationsentwicklung sich kaum findet – insbesondere im Kontext 
von Organisationen der Behindertenhilfe. Aus dieser Leerstelle wird die 
Konsequenz gezogen, Organisationsentwicklung als eine (Re-)Fokussierung 
des Subjekts zu begreifen und ausgehend davon, Strukturen und Praxen zu 
verändern (siehe dazu Kap. 19). Aufbauend darauf werden im Rahmen der 
Studie die Fragen verfolgt: Was sind Eckpfeiler beziehungsweise wichtige 
Orientierungsgrößen einer Organisationsentwicklung im Rahmen der Behin-
dertenhilfe? Wie können empirisch gewonnene Erkenntnisse in die Praxis 
transferiert und dort für eine (Weiter-)Entwicklung genutzt werden? Wie 
kann dazu beigetragen werden, das Handeln der OrganisationsmitarbeiterIn-
nen auf die AdressatInnen zu (re-)fokussieren? Wie können alle in der Orga-
nisation Handelnden miteinbezogen werden und wie können, gegebenenfalls 
auch kontrastive, Wünsche und Bedürfnisse ausgehandelt werden? Wie kön-





7 Zum Behindert-werden im 
pädagogischen Protektorat – 
Einblick in bisherige Ergebnisse 
 
 
Die Ausgestaltung des Behindertenhilfesystems (und damit auch einer 
Wohneinrichtung) trägt dazu bei, dass Subjekte immer wieder im Status ‚be-
hindert‘ reproduziert und somit, in einer Art ‚selbsterfüllenden Prophezei-
ung‘, bestätigt werden. Da dieser äußere Rahmen des Behindertenhilfesys-
tems, der in vielerlei Hinsicht als ‚pädagogisches Protektorat‘ wirksam wird, 
in der hiesigen Studie keine direkte Beachtung erfuhr, dieser jedoch eine be-
deutsame Rolle spielt bei der Hervorbringung der Wohneinrichtung und der 
darin lebenden Subjekte, werden in diesem Kapitel in aller Kürze Ergebnisse 
aus bereits abgeschlossenen Untersuchungen, die ebenjenen Rahmen mitein-
bezogen (siehe dazu Trescher 2015b, 2017a, 2017f), dargelegt. So kann ein 
Einblick in die Vielgestaltigkeit und Umfänglichkeit von Behinderungspra-
xen gegeben werden, die sich sowohl je situativ als auch generalisiert voll-
ziehen. Die Ergebnisse vermitteln dabei einen Eindruck davon, inwiefern pä-
dagogisches Handeln in den institutionellen und organisationalen Strukturen 
von Behindertenhilfesystem und Organisation ambivalent ist oder sein kann, 
denn durch diesen Strukturrahmen werden teils je unterschiedliche Ansprü-
che und Herausforderungen an die pädagogisch Handelnden herangetragen, 
die diese in ihrer alltäglichen Praxis aushandeln (müssen). Mit dem Ab-
schluss dieses Kapitels sind die Grundlagen der Studie dargelegt. Aufbauend 
darauf wird das methodische Design der Studie vorgestellt und sich der pä-
dagogischen Praxis zugewendet, deren Untersuchung und Reflexion hier im 
Fokus ist. 
 




Behinderungspraxen, die insbesondere im Kontext des Wohnens in Einrich-
tungen der Behindertenhilfe wirksam werden, sind sogenannte Objektivie-
rungen. In diesen werden die Subjekte als ‚behinderte‘ Objekte hervorge-
bracht und diese vollziehen sich unter anderem dadurch, dass die individuel-
len Wünsche, Bedürfnisse und Biographien der institutionalisiert lebenden 
Menschen oft zu wenig berücksichtig werden und das Handeln der Mitarbei-
terInnen (auch aufgrund entsprechender äußerer Anforderungen) primär bü-
rokratisch und auf Versorgung ausgerichtet ist (Trescher 2017f, S. 160ff). 
Auch in der Konstruktion der MitarbeiterInnen werden die BewohnerInnen 
häufig eher als Versorgungsobjekte denn als Menschen mit sozialen und 
emotionalen Bedürfnissen verstanden. Aufgrund dessen treten Pflege und 
Versorgung in den Vordergrund, während psychosoziale Betreuung nur bei-
läufig oder gar nicht geschieht. Der Fokus auf primär organisatorische Auf-
gaben führt zu einer noch deutlicheren Objektivierung und lässt die Bewoh-
nerInnen weniger als Subjekte erscheinen, mit denen gearbeitet wird, denn 
als Gegenstände, an denen Arbeitsprozesse vollzogen werden, was durch die 
Vielzahl der in den Einrichtungen vorhandenen Strukturdokumente (allen 
voran die sogenannte Dokumentation) noch verstärkt wird (siehe dazu Tre-
scher 2017f, S. 173f, 2017a, S. 87ff). 
Immer wieder finden sich in Einrichtungen sogenannte Bezugsbetreu-
ungskonzepte, die (im Idealfall) die bedeutende Verbindung zwischen Be-
hindertenhilfe, Einrichtung und Person koordinieren sowie für die Interessen 
der Person eintreten (sollen). Diese gehen jedoch in vielen Fällen kaum über 
organisatorische Angelegenheiten hinaus, die sich um die jeweilige Person 
drehen. Auch hier lässt sich erneut die überwiegende Konstruktion der Be-
wohnerInnen als Gegenstand der Versorgung erkennen. Problematisch ist 
hierbei vor allem das geringe Zeitkontingent, das den MitarbeiterInnen für 
die Ausübung ihrer Aufgaben als BezugsbetreuerInnen bleibt. Mit eine Folge 
dessen ist, dass die Arbeit der MitarbeiterInnen hauptsächlich die Erledigung 
von Pflichten eines großen „rationalen Plan[es]“ (Goffman 1973, S. 17) fo-
kussiert, während die individuelle Unterstützung der einzelnen BewohnerIn-
nen, insbesondere beim Aufbau und Erhalt von Sozialkontakten, eine Neben-
tätigkeit bleibt. Praxen, die die Möglichkeit zur Vergemeinschaftung bieten, 
wie das gemeinsame Essen oder gemeinsame Aktivitäten, gibt es kaum. Auf-
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grund dieser singularisierenden Strukturen werden die BewohnerInnen häu-
fig auch als singularisierte, von Ausschluss und Vereinsamung bedrohte Sub-
jekte hervorgebracht. Mangelnde Vergemeinschaftung sowie allgegenwär-
tige Objektivierungspraxen tragen zudem auf einer subjektiv-affektiven Ver-
stehensebene mit dazu bei, dass die BewohnerInnen häufig einsam erschei-





Immer wieder tritt eine ‚Bürokratisierung des Alltags‘ als zentrales Struktur-
problem in Einrichtungen der Behindertenhilfe hervor, die dazu führt, dass 
innerhalb dieser Strukturen betreute Personen als technische und somit ‚be-
arbeitbare‘ Objekte hervorgebracht werden (siehe Trescher 2017f, S. 172ff, 
2017a, S. 169f). Nicht nur, aber auch im Kontext des Wohnens von Men-
schen mit ‚geistiger Behinderung‘ folgt daraus eine Konstruktion der Perso-
nen „als EmpfängerInnen einer Dienstleistung […], auf die sie selbst […] 
keinen Einfluss haben, der sie also zum Beispiel auch nicht kündigen kön-
nen, sollten sie mit der Leistung unzufrieden sein. Dies hat in gewisser Weise 
eine Reduktion der BewohnerInnen zu Verwaltungsobjekten, an denen sich 
bürokratische Praxis vollzieht, zur Folge“ (Trescher 2017g, S. 255). Immer 
wieder zeigt sich, dass der Alltag in Einrichtungen der Behindertenhilfe, un-
ter anderem die jeweilige Betreuungspraxis, sich in vielerlei Hinsicht an vor-
liegenden Dokumenten orientiert, auf welche das Subjekt reduziert wird be-
ziehungsweise reduziert zu werden droht (Niediek 2010, S. 290). Das Abar-
beiten eines ‚Pflichtenkatalogs‘ wird so zur Hauptaufgabe der MitarbeiterIn-
nen in den Einrichtungen. Pädagogisches Handeln findet nur am Rande statt, 
womit das Eingehen auf einzelne BewohnerInnen als Individuum kaum oder 
gar nicht möglich ist. Dabei ist insbesondere der innerhalb der Einrichtungen 
vorherrschende Zwang zur Dokumentation des Alltags als Problem anzuse-
hen. Die detaillierte Erfassung von Vorgängen sowie die Einhaltung von An-
weisungen und Vorschriften werden dabei häufig akribisch dokumentiert. 
Diese Dokumentation nimmt einen Großteil des Arbeitsalltages der Mitar-
beiterInnen ein (Trescher 2017f, S. 154). Hier wird deutlich, dass eben dieser 
bürokratische Verwaltungsdiskurs die BewohnerInnen als singularisierte 
Objekte hervorbringt (Titchkosky 2007, S. 46; Oliver und Barnes 2012, S. 
100ff). Die Handlungspraxis der MitarbeiterInnen orientiert sich folglich an 
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einer Idee von ‚geistiger Behinderung‘ als ein „measurable problem“ (Titch-
kosky 2007, S. 48), die zudem von einer Konstruktion von ‚(geistiger) Be-
hinderung‘ als ‚persönliche Tragödie‘ (u.a. Oliver 1990, S. 14) ausgeht, wel-
che überwunden und kompensiert werden muss. Klar ist, dass „diese Struk-
turprobleme (auch) von außen an die Institution herangetragen und auf einer 
höheren Ebene, nämlich der Ebene der bürokratischen Verwaltung, (mit)ver-
ursacht werden. Vorschriften, wie beispielsweise Dokumentationszwang 
und vieles mehr, beeinflussen die innerinstitutionelle Lebenspraxis nachhal-
tig und sind zu einem Großteil für die Konstruktion der BewohnerInnen als 
Versorgungs- und Verwaltungsobjekte (mit) verantwortlich“ (Trescher 
2017f, S. 173). Es erfolgt eine bürokratische ‚Zerlegung‘ des einzelnen Be-
wohners/der einzelnen Bewohnerin, da die reibungslose Versorgung der Per-
son oftmals an erster Stelle steht, woraus letztlich eine „bürokratische Über-
formung des Subjekts“ (Trescher 2017g, S. 259) resultiert. Die Arbeit der 
MitarbeiterInnen einer Wohneinrichtung erfolgt in dieser Hinsicht „immer 
mehr für ‚die Akte‘ als für das zu betreuende Subjekt“ (Trescher 2017f, S. 
174), wodurch die BewohnerInnen schließlich ‚bürokratiebehindert‘ werden. 
Hier wird sichtbar, dass sich diese Problematik auf Ebene der einzelnen 
Wohneinrichtungen nur eingeschränkt beheben lässt, da es „äußere Vorga-
ben einer (Behinderung als bürokratisches Problem erfassenden) Gesell-
schaft und ihrer mit Versorgung reagierenden Subsysteme [sind], welche 
[…] Behinderung am Subjekt direkt sowie über Vorgaben für die pädagogi-
sche Praxis indirekt hervorbringen“ (Trescher 2017f, S. 162). 
 
 
7.3 ÜBERWACHUNG UND REGULIERUNG 
 
Im Zuge von Dokumentationspraxen, aber auch darüber hinaus, lassen sich 
sehr häufig Überwachungspraxen feststellen, mit denen eine Regulierung der 
betreuten Personen einhergeht (Trescher 2013b, S. 280, 2017f, S. 126f; S. 
152f). Infolge der nur ‚einseitigen Sichtbarkeit‘ – den Personen, über die bei-
spielsweise Akten angelegt werden, stehen die über sie dokumentierten Fak-
ten nur eingeschränkt zur Verfügung, während den MitarbeiterInnen der Zu-
gang zu den persönlichen Daten dieser jederzeit offen steht – ist den Doku-
mentationsakten ein panoptischer Charakter inhärent (siehe dazu Foucault 
2013, S. 251ff).  
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Die hohe Anzahl an handlungsleitenden und detaillierten Plänen zu All-
tagsaufgaben und -abläufen (Pläne betreffend Hygiene, Ernährung, Tages-
rhythmus etc.) verdeutlicht die allgegenwärtige Potenzialität der Regulie-
rung. Im Kontext des stationären Wohnens, jedoch auch immer wieder in 
Fällen des ambulant betreuten Wohnens (siehe dazu Trescher 2017a, S. 
87ff), besteht ein weiteres Strukturproblem in der oftmals vorhandenen (per-
manenten) Zugangsmöglichkeit der MitarbeiterInnen zu den persönlichen 
Räumen aller BewohnerInnen (Trescher 2017f, S. 88). Hieraus folgt eine 
(zumindest potenzielle) dauerhafte Überwachung der BewohnerInnen, da 
ihnen keine Rückzugsmöglichkeiten in nur für sie zugängliche Räume zur 
Verfügung stehen und sie somit dem kontrollierenden Blick der (totalen) In-
stitution ausgesetzt sind. Das Leben der dort wohnenden Personen wird so-
mit öffentlich, womit eine massive Beschränkung der Privatsphäre einher-
geht. Die BewohnerInnen selbst nehmen häufig gar nicht mehr für sich in 
Anspruch, ein Anrecht auf Privates zu haben, was sich in Studien immer wie-
der darin zeigt, dass beispielsweise fremden BeobachterInnen im Rahmen 
der Erhebungen bereitwillig der Zugang zu den persönlichen Zimmern ge-
währt wird. Damit geht eine Entwicklung von „behinderte[n] Identitäten“ 
(Trescher 2017f, S. 180) einher, welche die Lebensentwürfe dieser aus-
schließlich auf die festen Strukturen der Einrichtung und ihres Trägers be-
schränken und keine Perspektiven und Ansprüche darüber hinaus formulie-
ren (siehe dazu auch Trescher 2017a). Auch für den Würdeerhalt der Bewoh-
nerInnen ist das Zugestehen von unbeobachteten Räumen (die nicht [unge-
fragt] von den MitarbeiterInnen betreten werden können) und dem damit ein-
hergehenden Risiko des Nicht-Wissens zentral und aufgrund des Fehlens von 
eben diesen als hochproblematisch anzusehen (Trescher 2017f, S. 188f; 
2015a). 
Die sich nahezu permanent vollziehenden Überwachungs- und Regulie-
rungspraxen tragen zudem zu einer Beeinträchtigung der Ausübung routine-
mäßiger Freizeitaktivitäten bei (siehe dazu Trescher 2015b, S. 241), wofür 
vor allem die fehlenden Freiräume verantwortlich sind, die für die selbstbe-
stimmte Entwicklung von Interessen und deren Ausübung jedoch notwendig 
erscheinen. Insgesamt geht mit einer Ausweitung von Überwachungs- und 
Regulierungspraxen also eine deutliche Einschränkung der Selbstermächti-
gung der BewohnerInnen einher. Zudem wird Handeln im Sinne von Aus-
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handeln infolge des Mangels an Spontaneität im Einrichtungsalltag er-
schwert, wodurch pädagogisches Handeln als Krise (im Sinne der Entschei-
dungskrise) nicht zugelassen wird (siehe dazu Kap. 5). 
 
 
7.4 EINSAMKEIT VS. ‚MOMENTE DES GLÜCKS‘ 
 
In der Studie „Wohnräume als pädagogische Herausforderung“ (Trescher 
2017f) wurde ein Analyseverfahren auf subjektiv-affektiver Verstehense-
bene gewählt (Trescher 2017f, S. 53ff), anhand dessen Aussagen über das 
Erleben des Alltags der BewohnerInnen von Wohneinrichtungen generiert 
werden konnten. Ein zentrales Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass Be-
wohnerInnen häufig einsam wirken und den Eindruck erwecken, als sehnten 
sie sich nach Liebe, Nähe und Aufmerksamkeit. Dies wird durch die häufig 
ausladend und trist wirkende Ausstattung der Räume der Wohneinrichtung 
verschärft, wodurch der Eindruck entsteht, die BewohnerInnen seien dort 
nicht ‚zu Hause‘. Eine weitere Problematik stellen die häufig gestresst wirk-
endenden und unter (Zeit-)Druck stehenden MitarbeiterInnen dar, die teils 
distanziert und (für die BewohnerInnen) emotional unerreichbar wirken. Da-
raus resultiert in gewisser Hinsicht eine ‚Tristesse des Alltags‘, mit der die 
BewohnerInnen sich scheinbar abgefunden haben und welcher sie deshalb 
(zum Teil) mit Gleichgültigkeit und Desinteresse begegnen. Weiteres Ergeb-
nis ist, dass in vielen Fällen die Herkunftsfamilie – auch wenn (vormals) 
wichtige Bezugspersonen (zum Beispiel die Eltern) bereits verstorben sind 
oder nur gelegentlich zu Besuch kommen – oftmals den einzigen emotiona-
len Rückhalt und die einzige Konstante für die in der Wohneinrichtung le-
benden Menschen darstellt, was die häufig wahrgenommene Einsamkeit 
noch verstärkt beziehungsweise verstärken kann. Im Zusammenhang damit 
muss auch problematisiert werden, dass sich in einem Großteil der unter-
suchten Einrichtungen kaum Vergemeinschaftungspraxen vollziehen, 
wodurch die Singularisierung der darin betreuten Personen weiter vorange-
trieben wird (siehe dazu Trescher 2015b, 2017a, 2017f). Dabei werden Ver-
gemeinschaftungspraxen bereits aufgrund der strukturellen Ausgestaltung 
der Einrichtungen (beispielsweise Altersstruktur, zu große Wohngruppen 
etc.) deutlich erschwert (Trescher 2017f, S. 129). Demgegenüber finden sich 
jedoch in den Analysen wiederholt auch von Zufriedenheit und Freude ge-
prägte ‚Momente des Glücks‘ (Trescher 2017f, S. 161).  
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7.5 SONDERSPHÄRE ‚GEISTIGE BEHINDERUNG‘ 
 
Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ stoßen immer wieder an Barrieren, 
die ihnen die Teilhabe an der gemeinsamen Lebenswelt respektive allgemei-
nen Diskursen erschweren (siehe dazu auch Kap. 3). Sie stehen oft in nahezu 
allen Bereichen ihres Lebens unter dem (pädagogischen) Protektorat der Be-
hindertenhilfe und ihr soziales Umfeld bleibt (infolgedessen) meist auch auf 
einrichtungsinterne Kontakte beschränkt, woraus sozusagen ein Leben in ei-
ner Blase folgt – ‚geistige Behinderung‘ wird zur Sondersphäre, die sich als 
eine Art soziale Grenze manifestiert (Trescher 2017a, S. 244ff). Dies zeigt 
sich unter anderem darin, dass neben Freundschaften auch Partnerschaften 
in der Regel alleinig zu anderen Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ be-
stehen. ‚Geistige Behinderung‘ als Sondersphäre beziehungsweise soziale 
Grenze wird durch das Hilfesystem gefestigt, das Menschen mit ‚geistiger 
Behinderung‘ als solche adressiert und damit zur Manifestation der zuge-
schriebenen Normabweichung beiträgt, welche in einer Reproduktion von 
‚geistiger Behinderung‘ resultiert. Sowohl Menschen mit als auch Menschen 
ohne ‚geistige Behinderung‘ nehmen diese Grenze als manifest und schein-
bar unüberwindbar wahr, woraus auf beiden Seiten gewisse Berührungs-
ängste entstehen (Trescher 2015b, S. 333f; Rösner 2014, S. 43ff). Kommt es 
zu Kontakten zwischen Menschen mit und Menschen ohne ‚geistige Behin-
derung‘, so weisen diese häufig eine asymmetrische Beziehung auf, die auf-
grund des in der Regel einseitigen Abhängigkeitsverhältnisses entsteht. Dies 
findet sich unter anderem im Kontext von Betreuungssettings, in denen die 
Betreuungspersonen vorwiegend spezifisch handeln und somit die von der 
Institution für sie festgelegte Rolle ausfüllen, während sie von ihren Klien-
tInnen eingehende Diffusität beanspruchen (Oevermann 2002b, S. 40). Da-
bei treten die BetreuerInnen den Personen, auf die ihre Praxis abzielt, nicht 
als ‚ganze Personen‘ gegenüber, sondern primär in der ihnen zugeschriebe-
nen Rolle als RepräsentantInnen einer übergeordneten institutionellen Ord-
nung (Oevermann 2002b, S. 50). Eine Folge dessen ist, dass Menschen mit 
‚geistiger Behinderung‘, die in irgendeiner Art und Weise unter der Reich-
weite des pädagogischen Protektorats stehen, nur sehr eingeschränkt Mög-
lichkeiten zu diffusen, gleichberechtigten Sozialbeziehungen haben, was im 
Hinblick auf die (möglichen) identitätsstiftenden Funktionen dieser kritisch 
betrachtet werden muss. 
 




Eines der zentralen Strukturprobleme institutionalisierter Betreuung von 
Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ ist die Dominanz eines medizinischen 
Blicks, die in Medikalisierungspraxen mündet, welche beispielsweise bei als 
‚abweichend‘ deklariertem Verhalten reflexartig zur Vergabe von (primär 
ruhigstellenden) Medikamenten führt (Foucault 2011; Trescher 2017a, S. 
237ff). Dabei wird als Grund für das abweichende Verhalten meist vorbe-
haltlos die als immanent angesehene Behinderung des/der Einzelnen betrach-
tet und indem die als ‚behindert‘ hervorgebrachten Personen „den Status des 
Gegenstandes annehmen, werden sie gewichtig und fest. […] Die Aufmerk-
samkeit des Blicks wird sie […] nach und nach aufwecken und ihnen Objek-
tivität verleihen. Der Blick reduziert nicht mehr, er begründet vielmehr das 
Individuum in seiner unreduzierbaren Qualität“ (Foucault 2011, S. 12).1 Auf-
grund der Konstruktion von Behinderung als natürliche, im Individuum ver-
ankerte Gegebenheit, wird die Überzeugung, es könne dieser ausschließlich 
medizinisch begegnet werden, reproduziert (siehe auch Zola 1972, S. 500). 
Dass sogenanntes abweichendes Verhalten auch Ausdruck einer Auflehnung 
gegen bestehende, festgefahrene und einengende organisationale und insti-
tutionelle Strukturen sein kann, wird nicht bedacht und zum Teil auch nicht 
zugestanden beziehungsweise toleriert. Diese von Foucault (2011) als medi-
zinischer Blick bezeichnete Praxis wirkt sich auf gesamtgesellschaftlicher 
Ebene als Instrument sozialer Kontrolle aus (Zola 1972, S. 487; Lemke 2008; 
Graumann 2009; Haker 2011; Richter und Hurrelmann 2016). Ziel der Gabe 
von verhaltensregulierenden beziehungsweise ‚ruhigstellenden‘ Medika-
menten ist zumeist die Anpassung des Subjektes an die vorherrschenden 
Strukturen, in denen es lebt. Die ‚Einstellung‘ einer Person mit Medikamen-
ten bewirkt dabei nicht nur die Kontrolle des Verhaltens, sondern wirkt vor 
allem regulierend. Auch vor dem Hintergrund, dass es einzelnen Personen 
unterstützt durch die Medikamentenvergabe gelingen mag, sich verhältnis-
mäßig gut in ihrer Lebenswelt einzufinden, sind Medikamente und deren 
Einsatz in Einrichtungen für Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ als hoch 
ambivalent zu betrachten, da die Person nicht nur in die Strukturen der Be-
hindertenhilfe gezwungen, sondern auch in ihrer bereits eingeschränkten per-
                                                             
1  Siehe auch Bittlingmayer 2016, S. 29ff; Schroer und Wilde 2016, S. 264ff. 
Zum Behindert-werden im pädagogischen Protektorat | 85 
 
 
sönlichen Handlungsökonomie zusätzlich begrenzt wird. Aus einer Engfüh-
rung von ‚schwierigem Verhalten‘ oder Persönlichkeitsmerkmalen und We-
senseigenschaften (wie zum Beispiel Sturheit, Zwanghaftigkeit oder Ver-
gesslichkeit) auf die als manifest angenommene Behinderung folgt eine Re-
duktion des Subjekts auf die (vermeintlich unbestrittene) Behinderung. Al-
ternative Verstehenszugänge werden dadurch in der Folge ausgeblendet, was 
letztlich auch Ausdruck des Scheiterns oder der starken Einschränkung pä-
dagogischer Handlungspraxen ist (Trescher 2017a, S. 238).  
Schlussendlich zeigt sich also, dass, neben den starren Strukturen inner-
halb der Behindertenhilfe, primär die Medizin ‚behinderte Subjekte‘ hervor-
bringt, indem sie eben diese zum Gegenstand ihrer (Behandlungs-)Praxen 
macht. Hieran zeigt sich, dass neben dem vorhandenen und wiederholt in der 
Kritik stehenden System der Behindertenhilfe auch das Gesundheitssystem 
an der Hervorbringung von Behinderung beteiligt ist. Für Menschen, die ihr 
gesamtes Leben unter dem pädagogischen Protektorat des Behindertenhilfe-






8 Zum Aufbau und empirischen Vorgehen 
 
 
Die Studie wurde mit und in einer stationären Wohneinrichtung der Behin-
dertenhilfe, die sich dankenswerterweise zur Kooperation bereit erklärte, 
operationalisiert1. Die forschungspraktische Durchführung selbst konnte in 
ein sogenanntes Lehrforschungsprojekt eingebunden werden, was bedeutet, 
dass Studierende an den Erhebungs- und Auswertungsprozessen beteiligt 
waren und (zum Teil) Haus- und Abschlussarbeiten im Rahmen des Projekts 
verfasst haben2. Im Folgenden werden die übergeordneten Forschungsinte-
ressen hergeleitet, bevor darauf aufbauend die im Rahmen der Studie for-
schungsleitenden Fragestellungen ausdifferenziert werden. Dem folgt eine 
Beschreibung des empirischen Vorgehens sowie des Aufbaus der Studie. 
 
 
8.1 HERLEITUNG DES FORSCHUNGSINTERESSES 
 
Das Thema und das Forschungsinteresse der Studie bauen auf vorangegan-
genen Forschungsarbeiten des Autors und daraus hervorgegangenen For-
schungsperspektiven auf (siehe dazu auch Kap. 7), welche die beiden 
Schwerpunkte der Studie begründen, nämlich die Frage nach dem pädagogi-
                                                             
1  Den dortigen BewohnerInnen, MitarbeiterInnen und Leitungskräften sei noch ein-
mal ausdrücklich dafür gedankt, dass sie dem Forschungsprozess offen gegen-
überstanden und dem Forschungsteam so einen umfassenden Einblick in das Le-
ben in der Wohneinrichtung gewährten. 
2  Allen Studierenden sei für ihr Engagement und ihren Einsatz, mit dem sie ganz 
wesentlich zum Gelingen des Projekts beigetragen haben, herzlich gedankt. 
88 | Ambivalenzen pädagogischen Handelns 
 
schen Handeln und die Frage nach der Vermittlung von Forschungsergebnis-
sen für die Handlungspraxis, um dort Denkanstöße zu geben. Übergeordne-
tes Ziel ist, Praxis anders, neu und reflexiv zu denken und wahrzunehmen 
sowie die eingangs gestellte Frage – „Wohin mit dem Wohnheim?“ – in Be-
zug auf Weiterentwicklungs- und Umgestaltungsmöglichkeiten des stationä-
ren Wohnens zu untersuchen. 
 
Die Frage nach dem pädagogischen Handeln 
Die Studie „Wohnräume als pädagogische Herausforderung“ (Trescher 
2017f), in der Wohneinrichtungen der stationären Behindertenhilfe unter-
sucht wurden, zeigt Strukturprobleme auf räumlicher, personeller und tages-
struktureller Ebene auf und kann darüber hinaus einen Einblick darin geben, 
wie sich die BewohnerInnen der untersuchten Wohneinrichtungen subjektiv-
affektiv zu diesen verhalten. Eine Frage, die im Zuge dieser primär struktur-
analytischen Untersuchung offen blieb, ist die Frage nach dem pädagogi-
schen Handeln im gegebenen Kontext, die die Perspektive der MitarbeiterIn-
nen auf ihre Handlungspraxis in den Mittelpunkt stellt3. Dabei interessiert 
sowohl die Konstruktion des (pädagogischen) Handelns in der Einrichtung 
durch die MitarbeiterInnen als auch die konkrete Handlungspraxis im Ein-
richtungsalltag selbst, die von der Interaktion der MitarbeiterInnen und Be-
wohnerInnen geprägt ist, um letztlich die Frage zu beantworten, worin das 
Handeln der MitarbeiterInnen begründet ist und inwiefern es sich innerhalb 
der (ambivalenten) Verhältnisse vollzieht (siehe dazu auch Kap. 5). Die 
Frage nach dem pädagogischen Handeln stellt sich nicht nur infolge dieses 
in vorangegangenen Studien herausgearbeiteten Desiderats, sondern ist dem 
Diskurs um pädagogisches Handeln selbst inhärent, der zu kritischer Refle-
xion pädagogischer Handlungsperspektiven in widerstreitenden Verhältnis-
sen anhält (u.a. Thompson 2004; siehe auch Kap. 5). 
 
Die Frage nach der Vermittlung von Forschungsergebnissen 
Im Rahmen vieler vorangegangener Projekte, allen voran die Studie „Wohn-
räume als pädagogische Herausforderung“ (Trescher 2017f), wurde die Er-
fahrung gemacht, dass die Vermittlung von Forschungsergebnissen für die 
Praxis gesonderte Vorbereitung und Gestaltung benötigt (Trescher 2018d). 
                                                             
3  Dies ist ein Desiderat, das auch im Rahmen der Studien „Freizeit als Fenster zur 
Inklusion“ (Trescher 2015b) sowie „Lebensentwürfe von Menschen mit geistiger 
Behinderung“ (Trescher 2017a) herausgearbeitet werden konnte. 
Zum Aufbau und empirischen Vorgehen | 89 
 
 
Methodisch wurden dabei sowohl schriftliche Rückmeldungen gegeben, Ge-
spräche mit Leitungen geführt als auch ‚Rückmeldeworkshops‘ angeboten, 
wodurch die Vermittlung von Forschungsergebnissen sukzessive weiterent-
wickelt wurde. Es hat sich dabei immer wieder gezeigt, wie wertvoll es für 
die MitarbeiterInnen ist, Einblick in Forschungsergebnisse zu bekommen, 
denn dieser regt in vielerlei Hinsicht zur Reflexion an, wie dem Autor immer 
wieder rückgemeldet wurde und wird. Da jedoch ungeachtet dessen einige 
MitarbeiterInnen dazu neigen, viele Ergebnisse sehr persönlich zu nehmen 
und als ‚nicht richtig‘ abzulehnen (Trescher 2017f, S. 198f), stellt sich hier 
die Frage, wie solche Veranstaltungen (noch) weiterentwickelt werden kön-
nen, um die MitarbeiterInnen zu einer weitergehenden Reflexion ihrer all-
täglichen Praxis anzuregen und sie in diesem Prozess zu unterstützen. Per-
spektivisch stehen hierbei Möglichkeiten des Herstellens konkreter Hand-
lungsbezüge im Vordergrund, anhand derer die MitarbeiterInnen dazu ein-
geladen werden können, selbst in die Diskussion einzusteigen. In Bezug da-
rauf stellt sich, auf einer Metaebene, zudem die Frage nach dem Verhältnis 
von Forschung und Praxis noch einmal neu (siehe dazu Oevermann 1996b, 
S. 104; Trescher 2017a, S. 269f), welche folglich ebenfalls im Rahmen der 
hiesigen Studie diskutiert werden soll. 
 
 
8.2 FORSCHUNGSLEITENDE FRAGESTELLUNGEN 
 
Aus den im Vorigen dargelegten Forschungsinteressen gehen die folgenden 
Forschungsfragen hervor, deren Bearbeitung im Fokus der Studie stand. 
Das übergeordnete Forschungsinteresse hinsichtlich der Frage nach dem 
pädagogischen Handeln in der Wohneinrichtung bedarf eines Einblicks da-
rin, wie die raum-organisationalen Strukturen der Wohneinrichtung ausge-
staltet sind und wie die ProtagonistInnen in der Wohneinrichtung sich zu die-
sen verhalten. Darüber hinaus interessiert dabei die Frage, wie sich die Le-
benspraxis in der Wohneinrichtung vollzieht, wie MitarbeiterInnen und Be-
wohnerInnen miteinander agieren und inwiefern sich Aushandlungspraxen 
untereinander, aber auch mit den strukturellen Gegebenheiten der Wohnein-
richtung vollziehen. Folglich wurde der Frage nach dem pädagogischen Han-
deln in zwei übergeordneten Forschungsfragen nachgegangen, welche zum 
einen die Konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung (Forschungsfrage 
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1) und zum anderen die Lebenspraxis in dieser (Forschungsfrage 2) fokus-
sieren. 
(1) Die Frage nach dem Leben in der Wohneinrichtung ist mit dem Bezug 
auf ‚das Leben‘ verhältnismäßig breit gestellt, womit das Ziel verfolgt wird, 
vollumfänglich alle möglichen Bereiche (potenziell) miteinzubeziehen. Dies 
erlaubt einen breiten Einblick, der die Perspektiven der ProtagonistInnen in 
ihrer Vielfältigkeit aufzunehmen vermag. Um diesem Anspruch gerecht zu 
werden, wurde die Frage ausdifferenziert und zwar hinsichtlich der Perspek-
tive der strukturellen Gegebenheiten, der Perspektive der MitarbeiterInnen 
und der Perspektive der BewohnerInnen, wie die folgenden letztlich for-
schungsleitenden Fragen zeigen: 
 
Tabelle 1: Forschungsfragen Ebene 1 
1 Frage nach der Konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung 
 1.1 Was sind die strukturellen Gegebenheiten der Wohneinrichtung 
und inwiefern beeinflussen sie das Leben in dieser? 
 1.2 Wie konstruieren die MitarbeiterInnen das Leben in der Wohnein-
richtung? 
 1.3 Wie konstruieren die BewohnerInnen das Leben in der Wohnein-
richtung? 
 
(2) Um die Ausgestaltung der Lebenspraxis differenziert in den Blick neh-
men zu können, wurden drei Verstehenszugänge als Schwerpunkte gesetzt, 
anhand derer Ambivalenzen methodisch zugänglich werden. Dadurch ist 
eine Reflexion möglich, die die widerstreitenden Verhältnisse fokussiert, in 
denen pädagogisches Handeln grundsätzlich verortet ist (siehe Kap. 5). Die 
drei Verstehenszugänge wurden sowohl hinsichtlich des subjektiv-intentio-
nalen Verstehens eröffnet (also dessen, was die ProtagonistInnen, Mitarbei-
terInnen und BewohnerInnen, mit ihrem Handeln intendieren), des subjek-
tiv-affektiven Verstehens (also des Erlebens der ProtagonistInnen), als auch 
des objektiven Verstehens (also hinsichtlich der dahinterliegenden objekti-
ven Strukturen, anhand derer latente Sinnzusammenhänge zugänglich ge-
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Tabelle 2: Forschungsfragen Ebene 2 
2 Frage nach der Lebenspraxis – Reflexion des Lebens in der 
Wohneinrichtung 
 2.1 Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang 
 2.2 Subjektiv-affektiver Verstehenszugang 
 2.3 Objektiver Verstehenszugang 
 
(3) Im Zuge der Operationalisierung des zweiten übergeordneten For-
schungsinteresses (Vermittlung von Forschungsergebnissen) ergab sich die 
forschungsleitende Fragestellung nach dem Verhältnis von Forschung und 
Praxis, welche wiederum in zwei Unterfragen konkretisiert wurde, bezüglich 
der Weiterentwicklung der Wohneinrichtung und bezüglich des Transfers 
von wissenschaftlichem Wissen in die Praxis. Dies zeigt die nachfolgende 
Übersicht: 
 
Tabelle 3: Forschungsfragen Ebene 3 
3 Frage nach dem Verhältnis von Forschung und Praxis 
 3.1 Wie kann eine Organisation des stationären Wohnens weiterent-
wickelt werden? 
 3.2 Wie können Forschungsergebnisse in die Praxis transferiert und 
für diese nutzbar gemacht werden? 
 
Ein Schwerpunkt der Analysen lag auf den älteren BewohnerInnen der 
Wohneinrichtung, die einen Großteil ihres Lebens innerhalb der Wohnein-
richtung verbringen und die deshalb einer drohenden Strukturarmut des Ta-
ges und Geschlossenheit der Wohneinrichtung in verstärktem Maße ausge-
setzt sind. Da die Analysen ergeben haben, dass sich die Lebenssituation der 
älteren BewohnerInnen nur geringfügig von der der anderen BewohnerInnen 
unterscheidet (teilweise sind sie stärker von prekären Zuständen, beispiels-
weise bezüglich der Freizeitgestaltung, betroffen), werden die Ergebnisse 
nicht zusätzlich hinsichtlich der älteren BewohnerInnen ausdifferenziert 
(siehe Kap. 13). Das Leben in der Wohneinrichtung führt vielmehr dazu, dass 
Alter als Differenzkategorie überformt wird und an Bedeutung verliert. 
Um die Ergebnisse der Untersuchung, die entlang der oben dargelegten 
Forschungsfragen erfolgte, zu kontrastieren und Perspektiven über die Form 
des stationären Wohnens hinaus zu untersuchen, wurde ein kurzer Einblick 
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in ambulant betreute Wohnformen genommen. Dieser folgte den folgenden 
Fragestellungen: 
 
• Wie ist das Leben innerhalb des Strukturrahmens ‚ambulant betreutes 
Wohnen‘ ausgestaltet? Welche Vergleiche können zum Leben in stationä-
ren Wohneinrichtungen gezogen werden? 
• Welche Perspektiven können hinsichtlich des Wohnens von Menschen mit 
‚geistiger Behinderung‘ eröffnet werden?  
 
Die Ergebnisse dieser Kontrastierung sowie eine Diskussion von (alternati-
ven) Wohn- und Betreuungsstrukturen für Menschen mit ‚geistiger Behinde-
rung‘ finden sich in Kap. 21. 
 
 
8.3 EMPIRISCHER AUFBAU 
 
Im Folgenden wird der (empirische) Aufbau der Studie überblicksartig dar-
gelegt, der sich aus den oben hergeleiteten Forschungsinteressen sowie den 
forschungsleitenden Fragestellungen ergibt, wobei Verweise zu den nachfol-
genden Kapiteln vorgenommen werden, in denen sich detaillierte Beschrei-
bungen und Auseinandersetzungen finden. 
 
1 Frage nach der Konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung 
 
Die Fragen auf der Ebene der Konstruktion des Lebens in der Wohneinrich-
tung bedürfen einer methodischen Herangehensweise, anhand derer objek-
tive Konstruktionen und latente Sinngehalte offengelegt respektive rekon-
struiert werden können, weshalb letztlich die sequenziell-rekonstruktiven 
Verfahren der Objektiven Hermeneutik (u.a. Oevermann 2002a; Trescher 
2015b, S. 145ff) als Analyseverfahren herangezogen wurden (siehe zur Me-
thode Kap. 9.1). Als Gegenstand dieser Analysen wurden zum einen struk-
turelle Daten und Dokumente und zum anderen Interviews mit Mitarbeite-
rInnen und BewohnerInnen generiert beziehungsweise erhoben (siehe Kap. 
9.2 und 9.3). Mit derartigen Strukturanalysen wurden bereits in vorange-
gangenen Forschungszusammenhängen positive Erfahrungen gemacht, was 
die Entscheidung dafür bestärkte (Trescher 2013b, 2017f; Trescher und 
Hauck 2015). 
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2 Frage nach der Lebenspraxis – Reflexion des Lebens in der 
Wohneinrichtung 
 
Auf der Ebene der Lebenspraxis wurde im Rahmen der Studie ein Verfahren 
entwickelt, das ein Verstehen der (pädagogischen) Situation aus drei unter-
schiedlichen, theoretisch begründeten Blickwinkeln hinsichtlich des subjek-
tiv-intentionalen, des subjektiv-affektiven und des objektiven Verstehenszu-
gangs ermöglicht. Damit wurde das Ziel verfolgt, möglichst viele, hetero-
gene Verstehenszugänge zu entwickeln, um so letztlich der Ambivalenz pä-
dagogischen Handelns und der damit einhergehenden Komplexität der päda-
gogischen Situation (siehe Kap. 5) bestmöglich gerecht zu werden. Gegen-
stand dieser Praxis des pädagogischen Verstehens (siehe Kap. 15.1) sind Be-
obachtungsprotokolle der Lebenspraxis in der Wohneinrichtung (siehe Kap. 
15.2). 
 
3 Frage nach dem Verhältnis von Forschung und Praxis 
 
Vor dem Hintergrund der Frage nach dem Verhältnis von Forschung und 
Praxis werden zum einen – aufbauend auf den empirischen Ergebnissen – 
Perspektiven und Handlungsvorschläge skizziert, die pädagogisch Han-
delnde, die im Bereich der stationären Betreuung von Menschen mit ‚geisti-
ger Behinderung‘ arbeiten, als Anregungen und Denkanstöße heranziehen 
können (siehe Kap. 19). Zum anderen wurden die Ergebnisse der Studie in 
mehreren Schritten an unterschiedliche Verantwortliche respektive Mitarbei-
terInnen des Trägers und der Wohneinrichtung zurückgemeldet. Neben der 
schriftlichen Stellungnahme zu unterschiedlichen Schwerpunkten (u.a. der 
Situation der älteren Menschen in der Wohneinrichtung sowie in Bezug auf 
eine sogenannte Mängelfeststellung des Versorgungsamtes [siehe Kap. 
11.6]) und einer mehrstündigen Ergebnisrückmeldung an Träger- und Ein-
richtungsleitung wurde mit den MitarbeiterInnen der untersuchten Wohnein-
richtung ein Workshop veranstaltet, dessen Ausgestaltung, Reflexion und 
methodische Weiterentwicklung handlungsleitend sein kann für ähnliche 





9 Rekonstruktion des Lebens 




In diesem Kapitel wird die methodische Herangehensweise an die Untersu-
chung der Forschungsfragen nach der Konstruktion des Lebens in der 
Wohneinrichtung dargestellt. Die Forschungsfragen, welche nachfolgend 
abgebildet sind (respektive ihre Untersuchung) bedürfen eines sequenziell-
rekonstruktiven Forschungssettings. 
 
Tabelle 4: Forschungsfragen Ebene 1 
1 Frage nach der Konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung 
 1.1 Was sind die strukturellen Gegebenheiten der Wohneinrichtung 
und inwiefern beeinflussen sie das Leben in dieser? 
 1.2 Wie konstruieren die MitarbeiterInnen das Leben in der Wohnein-
richtung? 
 1.3 Wie konstruieren die BewohnerInnen das Leben in der Wohnein-
richtung? 
 
Ausgehend von dieser Prämisse wurde sich für die Verfahren der Objektiven 
Hermeneutik als Untersuchungsmethode entschieden, welche im Folgenden 
erläutert werden. Dabei wird sich – ganz im Sinne der Kunstlehre (Oever-
mann 2002a, S. 28) – auf eine Darstellung des in der Studie Anwendung 
gefundenen forschungspraktischen Vorgehens fokussiert. Sequenziell-re-
konstruktive Analysen bedürfen bestimmten Materials, die Generierung des-
sen wird ebenfalls im Folgenden dargelegt. 
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9.1 OBJEKTIVE HERMENEUTIK 
 
Im Folgenden wird zunächst ein grundlegendes Verständnis der Verfahren 
der Objektiven Hermeneutik1 dargelegt, bevor der analytische Gegenstand 
umrissen und die Prinzipien einer objektiv-hermeneutischen Analyse vorge-
stellt werden. Daraufhin werden die (im Regelfall) notwendigen forschungs-
praktischen Einschränkungen sowie ein Verständnis der objektiv-hermeneu-
tischen Verfahren als Kunstlehre dargelegt2. 
 
Methodologischer Hintergrund 
Die Objektive Hermeneutik beschreibt ein innerhalb der sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen anerkanntes rekonstruktives Forschungsverfahren. Dabei 
steht es subsumierenden und hypothesentestenden Forschungsmethoden di-
ametral gegenüber. Im Mittelpunkt einer objektiv-hermeneutischen Analyse 
steht die wissenschaftliche Operation des Verstehens des Einzelfalls (Tre-
scher 2016d, S. 185; siehe auch Wernet 2009; Garz und Kraimer 2016, S. 
14). Zentraler Untersuchungsgegenstand der Objektiven Hermeneutik ist die 
Lebenspraxis, die als ‚protokollierte Wirklichkeit‘ vorliegt und somit einer 
Analyse zugänglich ist (Trescher 2013b, S. 30). Hierbei geht es darum, die 
„typischen, charakteristischen Strukturen“ (Oevermann 2002a, S. 1) von Ge-
genständen zu erschließen und „die hinter den Erscheinungen operierenden 
Gesetzmäßigkeiten ans Licht zu bringen“ (Oevermann 2002a, S. 1). Zentra-
ler methodologischer Gegenstand der Objektiven Hermeneutik sind die la-
tenten Sinn- und objektiven Bedeutungsstrukturen von protokollierten Äu-
ßerungen und deren Auswirkungen auf den zu untersuchenden Fall (Oever-
mann 2002a, S. 4; siehe auch Raven und Garz 2015, S. 138f). Gemeint ist 
hiermit die Erfassung der Sinnebene, welche hinter dem (intentional) Aus-
gedrückten liegt und damit über die objektiven Bedeutungsstrukturen hin-
ausgeht (Trescher 2013b, S. 29; 2016d, S. 46). Latente Sinnstrukturen zeigen 
sich in jeder Ausdrucksgestalt der Lebenspraxis, wobei unter Ausdrucksge-
stalt „alle protokollierten oder sonstwie objektivierten, sinnstrukturierten be-
ziehungsweise sinnvermittelten Lebensäußerungen einer Lebenspraxis“ 
                                                             
1  Der Terminus ‚Verfahren der Objektiven Hermeneutik‘ ist ein im Bezugsdiskurs 
feststehender Begriff (siehe u.a. Oevermann 1996a). 
2  Das folgende Kapitel ist bereits in Trescher (2017a, S. 68ff) erschienen und wurde 
lediglich geringfügig überarbeitet und aktualisiert. 
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(Oevermann 2001, S. 34) zu fassen sind. Latente Sinnstrukturen sind zu-
nächst nicht objektiv greifbar, sondern müssen erst durch die Analyse objek-
tiver Bedeutungsstrukturen offengelegt werden (Trescher 2013b, S. 38, siehe 
auch Raven und Garz 2015, S. 143). Eine sich in der Analyse ergebende Dif-
ferenz zwischen objektivem und subjektivem Sinn ist entscheidend, um die 
Strukturen aufzudecken, die hinter dem objektiv Ausgedrückten liegen. Da-
bei lassen sich in ebenjener Kontrastierung von objektivem und subjektivem 
Sinn oftmals auch Ambivalenzen pädagogischen Handelns empirisch offen-
legen und so der Reflexion zugänglich machen (siehe dazu die Kap. 11, 12 
und 13). Im Falle eines verbalsprachlichen Ausdrucks geht es also um die 
Differenz zwischen dem, was annehmbar vom Sprechenden gesagt werden 
möchte, und der Bedeutung dessen, was tatsächlich gesagt wird. Letzteres 
stellt dann die latente Sinnstruktur der Aussage dar (Oevermann et al. 1979, 
S. 380). 
Grundsätzlich wird im Kontext der Objektiven Hermeneutik davon aus-
gegangen, dass soziales Handeln regelgeleitet ist. Gemeint ist damit, dass die 
Sinnstrukturiertheit sozialer Handlungen und somit deren objektiver Sinn auf 
der Basis bedeutungsgenerierender Regeln erzeugt werden (Oevermann et 
al. 1979, S. 380)3. Der Begriff der Regel ist ein zentraler methodologischer 
Referenzpunkt der Objektiven Hermeneutik (siehe hierzu Trescher 2013b, S. 
31ff; sowie grundlegend: Wittgenstein 1967; Popper 1980; 2003a; Öhlschlä-
ger 1974; Searle 1971). Jeder Sprechakt ist regelgeleitet, weshalb die Regel 
an sich konstitutiv für jegliche Art der Kommunikation und somit letztlich 
auch für das soziale Handeln ist: „Der Geltungsanspruch, den die objektiv-
hermeneutische Bedeutungsexplikation erhebt, stützt sich auf die Inan-
spruchnahme geltender Regeln. Soziales Handeln konstituiert sich entlang 
dieser Regeln und die Interpretation der Protokolle dieses Handelns erfolgt 
unter Rückgriff auf unser Regelwissen“ (Wernet 2009, S. 13). Die Geltung 
der Regeln offenbart sich darin, dass die InterpretInnen durch die Sozialisa-
tion in ihrer gesellschaftlichen Lebenspraxis mit den Regeln vertraut sind 
beziehungsweise zumindest implizit danach handeln, sodass sie diese metho-
dologisch in Anspruch nehmen können (Oevermann 1986, S. 22). 
Im nächsten Schritt werden die Grundbegriffe der Objektiven Hermeneu-
tik beschrieben. Die Anordnung der Begriffe erfolgt dabei entlang ihrer Be-
deutung für einen (idealtypischen) Forschungsprozess. 
                                                             
3  Zur theoretischen Grundlegung siehe Habermas 1982; 1983, 1995. 
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Zentrale Begrifflichkeiten,  
Gegenstände objektiv-hermeneutischer Analysepraxis 
 
Der Text 
Die Grundlage einer objektiv-hermeneutischen Operation ist ein Verständnis 
der sozialen Wirklichkeit als textförmig. Der Text ist demnach „in einer Kon-
stitutionstheorie der sinnhaften Welt“ (Wernet 2009, S. 12) angesiedelt. Hie-
raus folgt, dass alles, was sozial vermittelt wird beziehungsweise vermittel-
bar ist, als Text, sprich Träger von „symbolische[r] Bedeutung“ (Leber und 
Oevermann 1994, S. 385), zu verstehen ist4. Jeder Text ist konkret-situativ 
und aufgrund seiner Verortung in sozio-kulturell-historischen Zusammen-
hängen einzigartig und kann nur in Momentaufnahmen dokumentiert wer-
den. Diese Momentaufnahmen stellen letztlich das Protokoll dar. 
 
Das Protokoll 
Das Protokoll bietet den Zugang zum Text und damit zur sozialen Wirklich-
keit. „Protokolle bezeichnen die Übermittlungs- beziehungsweise die Ver-
dinglichungsinstanz des Textes“ (Trescher 2015b, S. 147). Ziel der Protokol-
lierung sollte folglich eine möglichst exakte Beschreibung des Textes sein, 
wobei es „unselektiv total“ (Oevermann 2000, S. 101) sein sollte. Klar ist, 
dass das Protokoll selbst bereits interpretativ ist, da es immer nur eine Be-
schreibung des Textes ist. „Ein direkter Zugang zur protokollierten Wirklich-
keit selbst ist methodologisch prinzipiell nicht möglich, sondern vielmehr 




Das Protokoll an sich, beispielsweise ein Interviewtranskript, ist noch kein 
Fall, sondern lediglich der Gegenstand der Analyse. Erst unter der Betrach-
tung des Protokolls anhand einer leitenden Fragestellung wird es zum Fall. 
Das bedeutet auch, dass der gleiche Gegenstand aus mehreren Perspektiven 
                                                             
4  Das heißt, Text meint nicht nur im herkömmlichen Sinne textförmiges Material 
wie Schrift oder gesprochenes Wort, sondern auch beispielsweise nonverbal 
Kommuniziertes, also grundsätzlich „alle Ausdrucksgestalten menschlicher Pra-
xis bis hin zu Landschaften, Erinnerungen und Dingen der materialen Alltagskul-
tur“ (Oevermann 2002a, S. 3). 
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beziehungsweise unter mehreren Fragestellungen (mehreren Fällen) analy-
siert werden kann.  
 
Die Fallbestimmung 
Die Fallbestimmung ist die Ausdifferenzierung des Forschungsinteresses im 
Hinblick auf die Formulierung einer Fragestellung und der Hinzunahme ge-
eigneten Materials, welches unter dieser Fragestellung analysiert werden soll 
(Oevermann 2000, S. 56). „Prinzipiell forscht die Objektive Hermeneutik 
immer ergebnisoffen. Es wird vorab also keine Hypothese gestellt, die dann 
im Verlauf oder nach Ablauf der Analyse getestet werden soll“ (Trescher 
2015b, S. 147; siehe auch Wernet 2009, S. 53). 
 
Fallstruktur(-rekonstruktion) 
In der Rekonstruktion der Fallstruktur wird die „Charakteristik der gewähl-
ten Handlungsoptionen in einer je konkreten Lebenspraxis“ (Trescher 2015b, 
S. 148) herausgearbeitet. Die rekonstruierte Fallstruktur ist dynamisch, da 
sie mit jeder neu zu analysierenden Sequenz verändert wird beziehungsweise 
verändert werden kann. Anhand dieses sequenziell-rekonstruktiven Vorge-
hens wird die Fallstruktur sukzessive offengelegt (Trescher 2016d, siehe 
auch Raven und Garz 2015, S. 152). 
 
Fallstrukturhypothesen 
Fallstrukturhypothesen sind als eine Form des Zwischenfazits zu verstehen. 
Sie „dienen der Operationalisierung der Offenlegung der Fallstruktur“ (Tre-
scher 2015b, S. 148) und werden erstellt, um die Charakteristik der (bisheri-
gen) Fallstruktur festhalten zu können. 
 
Fallstrukturgeneralisierung 
Mittels der Formulierung von Fallstrukturhypothesen wird das Protokoll und 
damit die soziale Wirklichkeit im Sinne einer „methodisch gesicherten Fall-
strukturgesetzlichkeit“ (Wernet 2009, S. 80) erschlossen. Die Fallstrukturge-
neralisierung stellt insofern ein empirisches Fazit der Offenlegung der Fall-
struktur des einen je konkreten Falls dar. Die auf diese Weise analysierte 
Lebenspraxis kann als „allgemein und besonders zugleich“ (Wernet 2009, S. 
19) aufgefasst werden, „[d]enn in jedem Protokoll sozialer Wirklichkeit ist 
das Allgemeine ebenso mitprotokolliert wie das Besondere im Sinne der Be-
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sonderheit des Falls“ (Wernet 2009, S. 19). Das Konkrete ist immer beson-
ders, da es die Entscheidung der (als autonom gedachten) Lebenspraxis dar-
stellt. Allgemein ist der Fall schon bereits deshalb, da er sich unter den all-
gemein gültigen (bedeutungserzeugenden) Regeln gebildet hat (Trescher 
2013b, S. 39). „Die Operation der Fallstrukturgeneralisierung ist diesem Be-
griff der Allgemeinheit verpflichtet. Sie trifft keine Aussage über die Häu-
figkeit einer Merkmalsausprägung im Sinne einer statistischen Generalisie-
rung. Die Fallstrukturgeneralisierung nimmt eine begriffliche Würdigung 
der Ergebnisse der Fallrekonstruktion vor im Sinne der Formulierung einer 
materialen, empiriegesättigten Theorie“ (Wernet 2009, S. 19f). Die Fall-
strukturgeneralisierung als empirisches Fazit ist theoretisch endgültig, was 
darauf zurückzuführen ist, dass es intersubjektiven Geltungsanspruch erhebt. 
„Forschungspraktisch liegt genau darin, dass dieses Fazit kein endgültiges 
ist, sondern jederzeit, ob der intersubjektiven Kontrollierbarkeit, (von ande-
ren) widerrufen werden kann, die Stärke der Methode“ (Trescher 2015b, S. 
149). 
 
Prinzipien der objektiv-hermeneutischen Analyse 
Die objektiv-hermeneutische Analyse des Protokolls vollzieht sich über das 
Aufstellen von Lesarten und deren Konfrontation mit der routinemäßigen 
Lebenspraxis. Dabei ist im Anschluss an Wernet (2009) entlang der folgen-
den fünf Prinzipien vorzugehen: Kontextfreiheit, Wörtlichkeit, Sequenziali-
tät, Extensivität, Sparsamkeit. 
 
Kontextfreiheit 
Zunächst muss zwischen Kotext und Kontext differenziert werden. Der Kon-
text (auch oft ‚äußerer Kontext‘ genannt) bezeichnet alles außerhalb des 
durch das Protokoll vermittelten Textes. Während der Kotext (auch oft ‚in-
nerer Kontext‘ genannt) aus den bereits analysierten Passagen besteht, also 
der zum jeweiligen Zeitpunkt der Analyse bisher herausgearbeiteten Fall-
struktur. Insofern ist er zu Beginn der Analyse nicht vorhanden, sondern baut 
sich erst im Zuge der Analyse auf. Die Kontextfreiheit als Prinzip rekurriert 
auf den äußeren Kontext und meint nicht, dass der Kontext grundsätzlich 
bedeutungslos ist. Vielmehr handelt es sich um eine „künstliche Naivität“ 
(Wernet 2009, S. 23), die sich in der bewussten Nichtberücksichtigung des 
äußeren Kontextes ausdrückt (siehe auch Ley 2010, S. 15). Der Fokus der 
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Analyse soll also (zunächst) ausschließlich auf dem Protokoll selbst liegen 
(Oevermann 1993, S. 142; 2000, S. 104; Garz 1997, S. 539). 
Hervorzuheben ist, dass der Rückbezug auf den (inneren) Kotext mit 
Fortschreiten der Analyse keineswegs verboten, sondern sogar notwendig ist, 
da sonst der sequenzielle Charakter des Analysegegenstands zunichte ge-
macht werden würde (Oevermann 1996b, S. 101).  
Der (äußere) Kontext wird bei der Analyse zunächst bewusst nicht be-
rücksichtigt, um eine analytische Unterscheidung zwischen den Ebenen des 
Situationszusammenhangs (äußerer Kontext) und der je konkreten Ebene des 
Protokolls (Kotext) zu ermöglichen. Die Kontextfreiheit dient einer Bedeu-
tungsexplikation, um Lesarten zu formulieren, die mögliche Handlungsopti-
onen der protokollierten Lebenspraxis aufzeigen (Oevermann et al. 1979, S. 
381). Erst nach der Protokollanalyse erfolgt eine Einbettung in den Kontext.  
 
Wörtlichkeit 
Das Prinzip der Wörtlichkeit meint, dass das Protokoll in seiner Wirklich-
keitsgestalt analysiert werden soll. Es bindet die Analyse an den Text (Oever-
mann 2000, S. 103). Nach dem Wörtlichkeitsprinzip muss das Protokoll in 
seiner protokollierten Eigentlichkeit absolut und präzise ausgewertet werden. 
Im Falle einer direkten Rede betrifft dies zum Beispiel auch jeden Verspre-
cher, jede Betonung und dergleichen mehr. Das Prinzip der Wörtlichkeit ist 
zwingend notwendig zur Analyse des objektiven Sinns.  
 
Sequenzialität 
„Eine Sequenz beschreibt die kleinstmögliche Sinneinheit eines Textes. Bei 
einer Rede könnte dies beispielsweise (nur) ein ‚Ehm‘ sein, welches der 
Sprecher vor Beginn der Verlesung eines Textes ausspricht. Es ist wichtig, 
dass auf eine Sequenz immer die im Text darauffolgende Sequenz folgt“ 
(Trescher 2013b, S. 42; siehe auch Franzmann 2016, S. 27). Die Analyse 
einer Sequenz vollzieht sich, indem alle potentiell möglichen Lesarten gebil-
det werden, von denen „gewöhnlich nur ein Teil subjektiv intentional reali-
siert worden ist“ (Oevermann et al. 1979, S. 380). Die Bildung von Lesarten 
ist der zentrale Bestandteil der Fallstrukturrekonstruktion. Lesarten zeigen 
die Entscheidungen und die verschiedenen ebenfalls möglichen Hand-
lungsoptionen der Lebenspraxis auf. Im Zuge der Analyse der einzelnen Se-
quenzen wird dann herausgearbeitet, für und gegen welche Optionen sich die 
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Lebenspraxis entschieden hat. Dabei eröffnet jede weitere Sequenz die Bil-
dung neuer Lesarten, gleichzeitig werden dadurch aber unter Umständen 
auch (einige) vorher getroffene (bis dato noch) mögliche Lesarten verworfen 
(Ley 2010, S. 11). 
 
Extensivität 
Das Extensivitätsprinzip beschreibt, dass die Analyse in Quantität und Qua-
lität erschöpfend zu erfolgen hat. Sie muss sich also einerseits über das ge-
samte Protokoll erstrecken (Quantität) – es darf nichts ausgelassen werden 
(Oevermann 2000, S. 100ff; Pilz 2007, S. 590; Trescher 2013b, S. 43). An-
dererseits verlangt das Prinzip der Extensivität Vollständigkeit im Sinne der 
Lesartenbildung. Da „die Interpretation beansprucht sinnlogisch erschöpfend 
zu sein“ (Wernet 2009, S. 33), sind immer alle möglichen Lesarten zu bilden, 
zumal nur so alle Entscheidungsmöglichkeiten der Lebenspraxis berücksich-
tigt werden können. 
 
Sparsamkeit 
Das Prinzip der Sparsamkeit knüpft unmittelbar und einschränkend an das 
Prinzip der Extensivität an. Das Sparsamkeitsparadigma besagt, dass zwar 
alle Lesarten zu bilden sind, allerdings nur dann, wenn diese textlich über-
prüfbar sind, also zwingend aus dem Protokoll hervorgehen. Es geht also in 
der Analysepraxis um „Zurückhaltung bezüglich textlich nicht zwingend in-
dizierter Mutmaßungen“ (Wernet 2009, S. 38). Vorrang haben dabei also 
jene Lesarten, welche „mit den wenigsten fallspezifischen Zusatzannahmen“ 




Es wurde bereits hervorgehoben, dass es sich bei dem beschriebenen Vorge-
hen um ein idealtypisches handelt. Während der Analyse muss aus for-
schungspraktischen Gründen oftmals einschränkend eingegriffen werden. 
„Solche Einschränkungen müssen grundsätzlich, ob der Aufrechterhaltung 
des Objektivitätskriteriums, vor der Analyseoperation benannt und diskutiert 
werden. Sie dürfen nicht beliebig angewandt werden und dürfen immer nur 
den letzten Schritt darstellen, wenn es aufgrund äußerer Faktoren nicht mehr 
anders möglich ist. Dabei muss klar sein, dass der Charakter der Objektiven 
Hermeneutik nicht beziehungsweise nur so minimal wie möglich verletzt 
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werden darf“ (Trescher 2015b, S. 151). Dabei gilt grundsätzlich, dass die 
Prinzipien der Wörtlichkeit und der Sparsamkeit stets bestehen bleiben. Das 
Prinzip der Wörtlichkeit ist zwingend notwendig, da es die Referenz auf den 
objektiven Sinn des Textes ist. Auch ein uneingeschränktes Beibehalten des 
Sparsamkeitsprinzips ist erforderlich, da es vor beliebiger Interpretation be-
wahrt. Die Prinzipien der Sequenzialität, Kontextfreiheit und Extensivität 
können aus beispielsweise forschungsökonomischen Gründen (Umfang des 
Materials, Zeitersparnis) angepasst und auf das jeweilige Forschungsvorha-
ben ausgerichtet werden (Trescher 2015b, S. 151ff).  
 
Objektive Hermeneutik als Kunstlehre 
Oben genannte forschungspraktische Einschränkungen zeigen sehr deutlich, 
dass es sich bei den Verfahren der Objektiven Hermeneutik um eine Kunst-
lehre handelt, die zwar Prinzipien zum konkreten methodischen Vorgehen 
vorgibt, welche allerdings keinen endgültigen Normativcharakter haben 
(Oevermann et al. 1979, S. 391f; Oevermann 1993, S. 126; Trescher 2013b, 
S. 44; siehe auch Franzmann 2016, S. 11). Sie sind also in dem Sinne eine 
Lehre, als sie sich auf ein Regelwerk beziehen. Die jeweilige Handhabung 
beziehungsweise Operationalisierung jener Regeln machen am Ende die 
‚Kunst‘ der objektiv-hermeneutischen Operation aus (Trescher 2016d). 
 
 
9.2 ZUR ERHEBUNG STRUKTURELLER  
DATEN UND DOKUMENTE 
 
Die strukturellen Daten und Dokumente, die als Grundlage der Analyse der 
Organisationsstruktur dienen (Bearbeitung der Forschungsfrage 1.1), wur-
den aus Begehungen, gesondert dazu geführten Interviews und Beobach-
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Die folgenden strukturellen Daten wurden zum Gegenstand der sequenziell-





• exemplarischer Dienstplan 
• Kurzinformationen über einzelne BewohnerInnen5 
• ‚Mängelfeststellung‘ des zuständigen Versorgungsamtes 
 
Alle strukturbezogenen Informationen wurden zusätzlich in einer Struktur-
beschreibung zusammengetragen und sind hier zur näheren Beschreibung 
des Gegenstands abgebildet (siehe Kap. 10). 
 
 
9.3 ZUR ERHEBUNG VON TOPIC-INTERVIEWS 
 
Grundlage der sequenzanalytischen Rekonstruktionen (Forschungsfragen 
1.2 und 1.3) waren gesprächsförmige Topic-Interviews. Diese wurden zum 
einen mit MitarbeiterInnen und zum anderen mit BewohnerInnen der 
Wohneinrichtung geführt. Das Erhebungsverfahren des Topic-Interviews 
vereint strukturierende und narrationsorientierte Elemente und kann in dieser 
Hinsicht auch als halbstandardisiertes beziehungsweise teilnarratives Leitfa-
deninterview verstanden werden (Trescher 2017f, S. 68f). Das Topic-Inter-
view zielt darauf ab, den subjektiven Blick auf einen Gegenstand herauszu-
arbeiten, der in Bezug zum Forschungsinteresse und den forschungsleitenden 
Fragestellungen steht (Trescher 2015b, S. 165, 2017f, S. 70; siehe hierzu 
auch Helfferich 2005, S. 179ff). Im Vorfeld der Interviewsituation werden 
                                                             
5  Die Auswahl wurde, obwohl das Forschungsteam um alle sogenannten Kurzin-
formationen gebeten hatte, letztlich von der Einrichtungsleitung getroffen, welche 
sich bei der Auswahl (nach Absprache mit dem Autor) an den Kriterien Alter, 
Geschlecht und Umfang des Unterstützungsbedarfs orientierte. Die Auseinander-
setzung mit solchen „Gatekeeping-Tactics“ (Richard 1986, S. 324) ist häufiger 
Bestandteil von Forschungsprojekten in Einrichtungen der Behindertenhilfe (und 
darüber hinaus). Letztlich muss abgewogen werden, ob und inwieweit auch der 
gesteuerte Einblick dennoch zu Erkenntnissen führt (wie es hier der Fall war). 
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die Topics gebildet und zu jedem weiterführende Fragen, Themen und Er-
zählanstöße formuliert, die der interviewenden Person zur Vorbereitung des 
Interviews sowie während des Interviews selbst zur Orientierung dienen und 
auf die zurückgegriffen werden kann, sollte das Gespräch ins Stocken gera-
ten. Die Topics erhalten bei dieser Form des Interviews insofern eher den 
Charakter einer Stütze für den/die Interviewenden und helfen, das Interview 
auf die Themenbereiche zu fokussieren, die für das jeweilige Erkenntnisin-
teresse von Bedeutung sind. Am Ende des Interviews sollten alle Topics an-
gesprochen worden sein. Ein wichtiges Element des Topic-Interviews ist, 
dass die Reihenfolge der Topics nicht strikt eingehalten werden muss bezie-
hungsweise soll, sondern dass sich diese am inneren Verlauf des Gespräches 
orientiert. Topics werden demnach dann angesprochen, sobald dies thema-
tisch passt. Der Vorteil, der hier bei Topic-Interviews gesehen wird, ist, dass 
auch im Vorfeld nicht absehbare Themenbereiche in das Interview integriert 
und thematisiert werden können. Aus diesem Grund wurde sich für die Ar-
beit mit einem Topic-Interview entschieden, da dieses – im Vergleich zu 
standardisierte(re)n Varianten – die notwendige Offenheit bietet. Letztlich 
werden also durch die Verknüpfung von strukturierten Leitfragen und freien 
Erzählpassagen die Stärken von sowohl narrativen als auch Leitfrageninter-
views genutzt und im Erhebungsprozess fruchtbar gemacht (siehe Flick 
2011, S. 244). Ein auf diese Art und Weise geführtes Interview bedarf – auf-
grund der gesprächsförmigen Struktur – einer akribischen Transkription, um 
das Gespräch und insbesondere seine Entwicklung nachvollziehen zu kön-
nen. Im Anschluss an die Topic-Interviews wurden jeweils anhand eines kur-
zen Fragebogens persönliche Daten der Interviewperson erhoben (beispiels-
weise Alter/Geburtsdatum, Zeitpunkt des Einzugs in die Wohneinrichtung 
beziehungsweise Beginn der Arbeitstätigkeit dort etc.), die als ‚objektive Da-
ten‘ in die Rekonstruktion miteingingen. Es ist wichtig, darauf hinzuweisen, 
dass die Studierenden vor der Erhebung der Interviews keine Einblicke in 
strukturelle Daten und/oder Dokumente genommen haben, die die Inter-
viewperson betreffen (wie beispielsweise die sogenannten Kurzinformatio-
nen). Dadurch sollte eine gewisse Offenheit und Unvoreingenommenheit in 





106 | Ambivalenzen pädagogischen Handelns 
 
Erhebung von Topic-Interviews in der Wohneinrichtung 
Insgesamt konnten anhand des oben skizzierten Vorgehens vier Interviews 
mit MitarbeiterInnen und neun Interviews mit BewohnerInnen erhoben wer-
den. Somit wurden alle BewohnerInnen der Wohneinrichtung interviewt, die 
‚verbalsprachlich‘ sind. Die interviewten BewohnerInnen (sowohl Männer 
als auch Frauen) sind zwischen 40 und 85 Jahre alt. Sie wohnen teils seit der 
Eröffnung der Wohneinrichtung in dieser oder sind teils erst vor einiger Zeit 
dort eingezogen. Zwei der interviewten BewohnerInnen führen eine Bezie-
hung miteinander, ein anderer interviewter Bewohner führt eine Beziehung 
zu einer Bewohnerin, die nicht interviewt wurde. Zusätzliche Interviewver-
suche mit drei weiteren BewohnerInnen konnten aufgrund der (zu) starken 
verbalsprachlichen Einschränkungen nicht in die Analyse einfließen, da 
diese Personen, wenn überhaupt, nur sehr einsilbig und mit „ja“ und „nein“ 
antworteten. Dies verleitete die InterviewerInnen zudem dazu, Suggestivfra-
gen zu stellen, was eine Analyse noch zusätzlich erschwert.  
 
Erhebung von Topic-Interviews im ambulant betreuten 
Wohnen 
Um dem Leben in der Wohneinrichtung eine andere Perspektive institutio-
nalisierten Wohnens an die Seite zu stellen, wurden zusätzlich acht Topic-
Interviews mit Personen geführt, die im sogenannten ambulant betreuten 
Wohnen leben. Bei der Akquise und Auswahl der InterviewpartnerInnen 
wurde sich am Kriterium der größtmöglichen Heterogenität (hinsichtlich Al-
ter, Geschlecht, Art und Umfang der Betreuung, Partnerschaft und Arbeits-
platz) orientiert. Anfänglichen Akquiseproblemen konnte begegnet werden, 
indem die zu interviewenden Personen direkt bei einer internen Feier ange-
sprochen und zum Interview eingeladen wurden. Dies hatte einen direkten 
Zugang zu den Zielpersonen zur Folge, woraufhin sich einige Personen zum 
Interview bereit erklärten. Die Interviews mit den BewohnerInnen aus dem 
ambulant betreuten Wohnen werden herangezogen, um die empirischen Er-
gebnisse der Studie am Material zu kontrastieren und alternative Wohnfor-
men zum stationären Wohnen zu diskutieren (siehe dazu Kap. 21). Eine me-
thodengeleitete Analyse (wie im Falle der Interviews mit den MitarbeiterIn-
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Schulung der InterviewerInnen 
Wie bereits einleitend beschrieben, wurde die hiesige Studie im Rahmen ei-
nes Lehrforschungsprojekts realisiert. Damit einher ging eine Beteiligung 
von Studierenden an allen Erhebungs- und Auswertungsprozessen, weshalb 
diese, zur bestmöglichen Sicherstellung der Qualität des erhobenen Materials 
und adäquaten Verhaltens in der Interviewsituation, in Methoden der Inter-
viewerhebung eingeführt werden mussten. Dies beinhaltete insbesondere 
eine Sensibilisierung für die Interviewerhebung im Kontext ‚geistige Behin-
derung‘ (siehe diesbezüglich u.a. Hagen 2007; Niediek 2014; Keeley 2015). 
Weiterer theoretischer Hintergrund der InterviewerInnenschulung war unter 
anderem die Vermittlung von Kenntnissen bezüglich Interviewtechniken so-
wie der besonderen Sozialsituation während eines Interviews. 
 
Topics der Interviews mit den MitarbeiterInnen der 
Wohneinrichtung 
Zu Beginn der Topic-Interviews mit den MitarbeiterInnen wurde der fol-
gende Erzählanstoß formuliert: „Bitte erzählen Sie mir etwas über Ihren All-
tag hier in der Wohneinrichtung“. Sollte dies keine Narration nach sich zie-
hen, so konnte die folgende alternative Nachfrage gestellt werden: „Wie wür-
den Sie Ihren Alltag in der Wohneinrichtung beschreiben?“ Daraufhin wurde 
sich, je nach Erzählinhalt, den folgenden Topics zugewandt, welche, wie dar-
gestellt, nicht zwingend in dieser Reihenfolge bearbeitet werden mussten, 
sondern vielmehr entlang des inneren Gesprächsverlaufs ausgewählt werden 
sollten. 
 
• Topic Alltag 
• Allgemeine Arbeitsabläufe 
• Konkrete Abläufe (exemplifizieren an einem Beispiel) 
• Topic Wohn-/Arbeitsraum 
• Beschreibung der Einrichtung 
• Beschreibung der BewohnerInnen 
• Beschreibung der MitarbeiterInnen 
• Topic Bezugsbetreuung und Team 
• Beschreibung der BewohnerInnen, für die die Interviewperson die 
Bezugsbetreuung ist 
• Rolle des Teams 
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• Topic Selbstverständnis 
• Beschreibung der Tätigkeit 
• Wünsche nach Veränderung 
 
Topics der Interviews mit den BewohnerInnen der 
Wohneinrichtung 
Gleich den MitarbeiterInneninterviews wurden auch die Topic-Interviews 
mit den BewohnerInnen der Wohneinrichtung6 mit einer offenen, gesprächs-
anregenden Initialfrage eingeleitet, woraufhin sich, je nach Antwort der In-
terviewperson, den verschiedenen Topics zugewandt wurde. Auch hier fol-
gen die Topics nicht einer vorgegebenen Reihenfolge, sondern eher der in-
neren Ordnung des Gesprächs. Zu Beginn des Interviews wurde die folgende 
Initialfrage gestellt beziehungsweise der folgende Erzählanstoß gegeben: 
„Bitte erzählen Sie mir etwas über Ihren Alltag“. Sollte die Interviewperson 
in der konkreten Interviewsituation auf diese Frage nicht eingehen, so konnte 
die folgende alternative Nachfrage gestellt werden: „Wie würden Sie Ihren 
Alltag in der Wohneinrichtung beschreiben?“ Daraufhin wurde sich den fol-
genden Topics (mit jeweils inhaltlichen Schwerpunkten) zugewandt. 
 
• Topic Alltag/Tagesstrukturgestaltung  
• im Allgemeinen (Routine) 
• gegebenenfalls Beschreibung der ‚Tagesstrukturgestaltung‘ 
• Topic Wohnraum 
• Beschreibung des eigenen Zimmers 
• Beschreibung der Wohneinrichtung 
• Topic Sozialbeziehungen 
• Beziehung zu MitbewohnerInnen 
• Beziehung zu MitarbeiterInnen, insbesondere Bezugsbetreuung 
• Topic Sozialraum/Stadtteil 
• Kontakt zu Personen außerhalb der Wohneinrichtung 
• Aktivitäten im Stadtteil 
 
 
                                                             
6  Im Rahmen der Interviews im ambulant betreuten Wohnen wurden kürzere, prob-
lemzentrierte Interviews geführt. Auch hier wurde im Anschluss an das Interview 
ein Kurzfragebogen erhoben. 
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• Topic Freizeit 
• Beschreibung der Freizeit 
• soziale Beziehungen außerhalb der Wohneinrichtung 
• Topic Zukunft 
• Wünsche in Bezug auf die eigene Person 
• Wünsche bezüglich der Wohneinrichtung 










10  Beschreibung des Gegenstands – 




Um einen Konsens bezüglich des Gegenstandes herzustellen, wird im Fol-
genden die Wohneinrichtung beschrieben, in der die Erhebungen durchge-
führt wurden. Damit Redundanzen vermieden werden, erfolgt lediglich ein 
knapper Überblick. In Kap. 11 (Analyse der Organisationsstruktur) werden 
dann einzelne Aspekte im Besonderen hervorgehoben und ausgeführt – was 
allerdings aufgrund der Komplexität der Analyse dort auch exemplarisch ge-
schehen muss, um ein Verstehen zu gewährleisten. 
 
Das Haus 
Die Wohneinrichtung, die ca. 1990 eröffnete, ist in einem äußeren Stadtteil 
einer deutschen Großstadt gelegen. Ein Großteil der 16 BewohnerInnen lebt 
seit der Eröffnung in dem Haus, das in ein Haupthaus und ein Nebengebäude 
gegliedert ist. Das Haupthaus hat vier Stockwerke, von denen nicht alle mit 
dem vorhandenen Aufzug erreicht werden können. Die Zimmer der insge-
samt 14 BewohnerInnen des Haupthauses verteilen sich auf alle vier Stock-
werke, wobei es zwei Doppelzimmer gibt. Im Nebengebäude leben zwei wei-
tere BewohnerInnen. Im Untergeschoss des Haupthauses befinden sich 
Hauswirtschaftsräume sowie das einzige Pflegebad (Bad mit Pflegebade-
wanne) der Einrichtung. Im Erdgeschoss befinden sich eine große Küche, in 
der die gemeinsamen Mahlzeiten eingenommen werden, sowie ein kleines 
Wohnzimmer. Im ersten Obergeschoss befindet sich eine weitere, deutlich 
kleinere Küche, die ebenfalls von einigen BewohnerInnen für Mahlzeiten 
genutzt wird. Für die MitarbeiterInnen steht im Erdgeschoss ein kleines Büro 
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zur Verfügung, welches unmittelbar an das kleine Wohnzimmer anschließt. 
Der kleine, zum Grundstück gehörige Garten wird von einem Hausmeister 
gepflegt. Auf dem Hof ist zudem Platz für die Fahrzeuge der Einrichtung. 
Das Tor zum Hof öffnet nur durch zwei Türgriffe, die gegeneinander ver-
dreht geöffnet werden müssen. Zudem gibt es eine zusätzliche elektronische 
‚Weglaufsicherung‘. Ein/e BewohnerIn trägt am Arm einen Sensor, welcher 
die ‚Weglaufsicherung‘ auslöst, wenn er/sie sich dem Tor nähert. Dieses 
wird dann automatisch verschlossen. 
 
Die Menschen 
In der Einrichtung leben 16 Männer und Frauen. Die jüngste Bewohnerin ist 
Mitte 20 und die älteste über 80. Die BewohnerInnen entstammen unter-
schiedlichen Kulturkreisen und gehören teils unterschiedlichen Religionen 
an. Die Hälfte der BewohnerInnen arbeitet in einer Werkstatt für Menschen 
mit Behinderung (WfbM) oder besucht eine Tagesförderstätte. Die anderen 
acht BewohnerInnen verbleiben tagsüber in der Einrichtung. 
In der Einrichtung arbeiten 16 MitarbeiterInnen, die Leitung ist eine pä-
dagogische Fachkraft. Die meisten MitarbeiterInnen sind zwischen 40 und 
50 Jahre alt, einige wenige (primär die Auszubildenden und Freiwilligen) 
sind zwischen 20 und 30 Jahre alt. Alle Fachkräfte sind der/die Bezugsbe-
treuerIn von zwei bis drei BewohnerInnen. Einmal in der Woche haben die 
MitarbeiterInnen für drei Stunden Teamsitzung, in der auch über jede/n Be-
wohnerIn zumindest kurz gesprochen wird. Zudem veranstalten die Mitar-
beiterInnen Klausurtage, um beispielsweise gemeinsam an der Fortentwick-
lung des Tagesstrukturangebots zu arbeiten. Während der sogenannten Ta-
gesstrukturgestaltung umfassen die Tätigkeiten der MitarbeiterInnen, neben 
der (gemeinsamen) Vorbereitung des Mittagessens, die individuelle Beglei-
tung der BewohnerInnen bei Arztbesuchen, Spaziergängen oder Beschäfti-
gungen im Zimmer (beispielsweise Aufräumen). 
 
Das Leben 
Die meisten BewohnerInnen stehen gegen 06:00 Uhr auf oder werden dann 
geweckt. Gegen 22:00 Uhr sind die meisten BewohnerInnen im Bett. Die 
BewohnerInnen frühstücken vormittags in der Einrichtung, wobei diejeni-
gen, die arbeiten gehen, zeitlich vor denjenigen essen, die den Tag in der 
Einrichtung verbringen. Die BewohnerInnen haben verschiedene Dienste, 
wie zum Beispiel Kaffee holen oder den Tisch abräumen, die sie im Zuge 
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der Mahlzeiten(-vorbereitung) erledigen sollen. Die entsprechenden Dienste 
sind in einer Tabelle abgebildet und im Wohnraum sichtbar aufgehängt. Ein 
kleiner Teil der BewohnerInnen verlässt die Einrichtung selbstständig bezie-
hungsweise darf sie selbstständig verlassen, um Besorgungen für die Ein-
richtung zu machen (zum Beispiel zum Metzger gehen oder Altglas wegbrin-
gen), spazieren zu gehen oder für sich selbst einzukaufen. BewohnerInnen, 
die als ‚nicht verkehrssicher‘ gelten, dürfen die Einrichtung nur in Beglei-
tung verlassen. Regelmäßige gemeinsame Unternehmungen sind die Besu-
che von einzelnen Veranstaltungen und/oder Örtlichkeiten (Zoo, Jahrmarkt, 
Weihnachtsmarkt, Park). Außerdem werden Freizeitangebote von anderen 
Trägern der Behindertenhilfe oder Behindertenverbänden besucht (Kegeln 
etc.). Ein Teil der BewohnerInnen verbringt jedes beziehungsweise jedes 
zweite Wochenende bei den Eltern. Es werden vom Träger jährlich Urlaubs-
reisen angeboten, an denen einige BewohnerInnen teilnehmen. 
 
Die Verwaltung 
In der Einrichtung wird in der Regel in einem komplexen Drei-Schicht-Sys-
tem mit einer Nachtbereitschaft gearbeitet. Die Einteilung der Dienste ist ab-
hängig von den Wünschen der MitarbeiterInnen und auch davon, welche Be-
darfe akut bestehen. Die Dokumentation erfolgt händisch in Akten, welche 
im Büro aufbewahrt werden. Dokumentiert werden das Verhalten (in der 
Gruppe), Freizeitaktivitäten, Absprachen und Gespräche mit Betreuungsper-
sonen beziehungsweise Angehörigen sowie mit MitarbeiterInnen des Ar-
beitsplatzes der BewohnerInnen. Den größten Anteil nimmt dabei die Doku-
mentation medizinischer-pflegerischer Praxis ein. Es werden sowohl die täg-
liche Medikamentenvergabe, der allgemeine Gesundheitszustand (u.a. in so-
genannten Sturzprotokollen, Trinkprotokollen sowie eine Dokumentation 
der Ausscheidungen) als auch Arztbesuche sowie die Korrespondenz mit 
ÄrztInnen, TherapeutInnen etc. festgehalten. Die Hilfeplanung erfolgt hän-
disch mit dem H.M.B.-Verfahren (‚Hilfebedarf von Menschen mit Behinde-
rung‘), dem sogenannten ‚Metzler Bogen‘ (siehe auch Metzler 1997). Die 
BezugsbetreuerInnen erarbeiten die Hilfeplanung für ihre jeweiligen Be-
zugsbetreuten in Zusammenarbeit mit der Leitung. Die Erarbeitung erfolgt 
am Schreibtisch, der/die betreffende BewohnerIn ist dabei nicht involviert. 
Die Hilfeplanung wird im Gesamtteam besprochen. In regelmäßigen Abstän-
den haben die BewohnerInnen eine Hausversammlung, in welcher beispiels-





11  Analyse der Organisationsstruktur 
 
 
Die Analyse der Organisationsstruktur wird entlang der Forschungsfrage 1.1 
operationalisiert, die lautet: 
 
Tabelle 5: Forschungsfragen Ebene 1 
1 Frage nach der Konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung 
 1.1 Was sind die strukturellen Gegebenheiten der Wohneinrichtung 
und inwiefern beeinflussen sie das Leben in dieser? 
 1.2 Wie konstruieren die MitarbeiterInnen das Leben in der Wohnein-
richtung? 
 1.3 Wie konstruieren die BewohnerInnen das Leben in der Wohnein-
richtung? 
 
Fokussiert wird also, wie die Wohneinrichtung auf technisch-manifester 
Ebene – also räumlich, tagesablaufbezogen und personell – ausgestaltet be-
ziehungsweise ausgestattet ist. Als Analysegegenstand wurden diesbezüg-
lich, wie in Kap. 9.2 geschildert, unterschiedliche Dokumente herangezogen, 
die als Protokolle der strukturellen Gegebenheiten zum Forschungsgegen-
stand gemacht werden können1. Unter dieser Prämisse wurden sowohl räum-
liche Gegebenheiten (anhand von Grundrissen und Informationen aus Bege-
hungs- und Beobachtungsprotokollen) als auch der sogenannte Wochenplan 
und der sogenannte Tagesablaufplan analysiert. Diese Dokumente liegen den 
MitarbeiterInnen als Orientierung im Alltag vor und werden auch bei der 
                                                             
1  Damit geht die Analyse weit über das hinaus, was im vorangegangenen Kapitel 
als Gegenstand beschrieben wurde. 
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Einarbeitung neuer oder beim Einsatz einrichtungsfremder MitarbeiterInnen 
verwendet. Hinsichtlich personeller Strukturen wurde exemplarisch der 
Dienstplan eines Monats untersucht. Als weiteres organisationales Doku-
ment wurden sogenannte Kurzinfos herangezogen, die die MitarbeiterInnen 
der Wohneinrichtung für jede/n BewohnerIn erstellt haben und in der (neuen) 
KollegInnen Handlungsanweisungen bezüglich jedes Bewohners/jeder Be-
wohnerin mitgeteilt werden. Auch diese standen dem Forschungsteam zur 
Analyse zur Verfügung. Bezüglich der Strukturdokumente sei noch ange-
merkt, dass diese in der Einrichtung ausschließlich in maschinell erstellter 
Art und Weise vorliegen. Handgeschriebene Dokumente sind nicht verbreitet 
beziehungsweise wurden der Forschungsgruppe nicht übermittelt. Die Be-
wohnerInnen selbst haben keinen Zugang zu den Dokumenten. 
Die Analyseergebnisse werden hier und im Folgenden in einem Drei-
schritt dargelegt. Im ersten Schritt werden die Ergebnisse der sequenzanaly-
tischen Rekonstruktion zusammengefasst, welche immer wieder auf Struk-
turprobleme in der Einrichtung verweisen, die sich in der Praxis in der 
Wohneinrichtung niederschlagen und in der Folge in dieser (re-)produziert 
werden. Im zweiten Schritt wird ein Stück weit der Kontextualisierung der 
Ergebnisse (siehe dazu Kap. 16) vorausgegriffen, indem die Rekonstruktio-
nen mit einem Verstehen im subjektiven Sinn kontrastiert werden. An dieser 
Schnittstelle zwischen objektivem und subjektivem Sinngehalt zeigen sich 
immer wieder auch Ambivalenzen pädagogischen Handelns, die hier im Fo-
kus stehen und somit einer Reflexion zugänglich gemacht werden. Daraufhin 
werden in einem dritten Schritt Perspektiven pädagogischen Handelns for-
muliert, die im Zuge der Weiterentwicklung der Organisation (siehe Kap. 19) 
aufgegriffen werden sollen. Durch die Verknüpfung dieser beiden Schwer-
punkte – Strukturanalyse einerseits und Problematisierung von Ambivalen-
zen pädagogischen Handelns andererseits – können die Ergebnisse der ob-
jektiv-hermeneutischen Analysen eingebettet und (auch für PraktikerInnen) 
nachvollziehbarer gemacht werden. 
Neben den strukturellen Dokumenten, die Grundlage der Analyse der Or-
ganisationsstruktur sind, wurde das Dokument der sogenannten Mängelfest-
stellung analysiert. Diese Mängelfeststellung ging aus einer Prüfung der 
Wohneinrichtung durch das zuständige Versorgungsamt hervor, welche zeit-
lich bereits vor dem Beginn des Forschungsprojektes und der Kooperation 
des Autors mit der Wohneinrichtung respektive dem Träger durchgeführt 
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wurde. Im Laufe der Erhebungen gelang es, Einblick in den daraus hervor-
gegangenen Bericht des zuständigen Versorgungsamtes – die sogenannte 
Mängelfeststellung – zu nehmen und diese, zusätzlich zu den organisationa-
len Dokumenten, ebenfalls in den Analysekorpus zu integrieren, wodurch die 
Ebene übergeordneter institutioneller Strukturen in der Untersuchung noch 
eingehender berücksichtigt werden kann. Dies ist durchaus ein Alleinstel-
lungsmerkmal dieser Studie, da der Einblick in solche Dokumente nur selten 
gelingt. Zudem können so Strukturlogiken nachvollzogen und problemati-
siert werden, die von außen in die Wohneinrichtung miteingebracht werden. 
Die Ergebnisse der Analyse dieser Mängelfeststellung werden in Kap. 11.6 
dargelegt. Abschließend werden die herausgearbeiteten Ambivalenzen päda-
gogischen Handelns zusammenfassend dargelegt (Kap. 11.7). 
 
 
11.1 DIE INNERE AUSGESTALTUNG DER 
STRUKTURDOKUMENTE 
 
In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse hinsichtlich der Ausge-
staltung der Strukturdokumente dargelegt, die sich in der Ambivalenz von 
Orientierungshilfe und (Über-)Regulierung des Alltags vollzieht. 
 
Detailreichtum vs. Selektivität 
Mit Blick auf die Ausgestaltung der unterschiedlichen Pläne und Strukturdo-
kumente konnte eine Ambivalenz von Detailreichtum und Selektivität her-
ausgearbeitet werden, welche unter anderem am Beispiel der sogenannten 
Kurzinformationen über die BewohnerInnen verdeutlicht werden kann. Hier-
bei stellt sich vor allem die Frage, worin genau die Kriterien liegen, um eine 
‚Information‘ in das Dokument aufzunehmen. Obwohl einzelne Handlungs-
anweisungen kleinschrittig beschrieben werden, sind immer wieder Auslas-
sungen festzustellen, die ob der an anderer Stelle ausführlichen Angaben ir-
ritieren. Beispielsweise sind in der Kurzinformation einer Bewohnerin de-
taillierte Angaben bezüglich der Nahrungsaufnahme festgehalten (wie etwa 
„Lebensmittel einschließen, Nahrungsmittel vorportionieren (z.B. zum Früh-
stück Marmelade in kleines Schälchen füllen), Immer wieder erinnern, dass 
sie sich bei Hunger an die Mitarbeiter wenden kann“), wogegen hinsichtlich 
ihrer Vorlieben bei der Freizeitgestaltung lediglich einzelne Schlagwörter 
ohne konkrete Handlungsanweisung notiert sind (wie etwa „liebt alles mit 
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Katzenmotiv, Puzzle, Perlen und Schmuck, Haarschmuck“). Ähnlich stellt 
sich diese Problematik hinsichtlich des Wochenplans dar, der einerseits kon-
krete, kleinschrittige Handlungsanweisungen gibt (wie etwa „Kaffee kochen 
(2 Kaffeemaschinen für Bewohner und 1 Kaffeemaschine für Mitarbeiter). In 
die Kaffeekannen abfüllen: 1 Kanne bereitstellen für OG ( ???? Aufgabe zu 
holen und OG in die Thermotassen abzufüllen)“2), andererseits jedoch Teile 
beziehungsweise Handlungsschritte auslässt, was sich unter anderem hin-
sichtlich der Anweisungen zur Frühstücksvorbereitung zeigt. Hierbei kommt 
die Frage auf, weshalb im Plan nicht einfach ‚Frühstück vorbereiten‘ notiert 
ist, was alle dokumentierten Handlungsschritte (und noch mehr) umfassen 
würde, sondern (sehr inkonsistent) zwischen Detailreichtum und Informati-
onsselektion gewechselt wird. Beide Beispiele zeigen, dass unklar ist, woran 
die Auswahl der Informationen orientiert ist und warum ebendiese ver-
schriftlicht wurden und andere nicht. Es konnte herausgearbeitet werden, 
dass unterschiedliche Personen zu unterschiedlichen Zeitpunkten Pläne und 
Kurzinformationen fortgeschrieben haben. Eine ganz grundsätzliche Proble-
matik ist, dass das Verfassen handlungsanweisender Dokumente keinem kla-
ren und – das ist zentral – an pädagogischen Handlungsmaximen orientierten 
Konzept folgt.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz, die mit der indifferenten, konzeptlosen 
Gestaltung der Strukturdokumente einhergeht, ist, dass die MitarbeiterInnen 
ein Stück weit zwischen den Plänen, die in vielen Fällen primär technisierte 
Handlungsschritte enthalten, und eigenen (pädagogischen) Handlungsideen 
und -konzepten aufgerieben werden. Eine weitere Ambivalenz betrifft die 
Pläne selbst, deren Umfang zwar Ausdruck dessen ist, dass viel Wissen über 
die BewohnerInnen generiert wurde (was auch als Moment der individuellen 
Auseinandersetzung mit diesen verstanden werden kann), der jedoch auch 
davon zeugt, dass pädagogisches Handeln, welches nun mal nicht technisiert 
ist, sondern sich in der Beziehungspraxis vollzieht (siehe Kap. 5), eingeengt 
wird. Darüber hinaus wird die Frage aufgeworfen, ob beziehungsweise in-
wiefern die BewohnerInnen in die Erstellung der Strukturdokumente einge-
bunden sind, sind sie doch unmittelbar davon betroffen. 
Perspektive: Ausgehend von diesen Ambivalenzen sowie der Problema-
tik der gegebenenfalls unzureichenden Einbindung der BewohnerInnen in 
                                                             
2  Diese Art der Darstellung wurde originalgetreu aus dem Wochenplan übernom-
men, also auch die Darstellung der vier Fragezeichen. 
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die Gestaltung der Strukturdokumente können eine reflexive Auseinander-
setzung mit den Strukturdokumenten und ihrer Ausgestaltung sowie eine 
Einbindung der BewohnerInnen in das Erstellen dieser von Dokumenten als 
eine Perspektive pädagogischen Handelns formuliert werden, die gleichzei-
tig in der Weiterentwicklung der Wohneinrichtung verankert werden kann 
(siehe Kap. 19). 
 
Die TeilzeitmitarbeiterInnen 
Die zentrale Frage, die bei der Analyse des Dienstplans aufkommt, ist die 
Frage danach, woran sich die Einteilung der Dienste orientiert. Schnell wird 
deutlich, dass an erster Stelle die Herausforderung steht, die vielen (vor allem 
auch Teilzeit-)MitarbeiterInnen sinnvoll auf das Stundenraster zu verteilen. 
Problematisch an den vielen TeilzeitmitarbeiterInnen ist, dass sich dadurch 
die Zahl derer erhöht, die wie selbstverständlich in der Einrichtung ein- und 
ausgehen, ohne für die BewohnerInnen die Anzahl der Stunden zu erhöhen, 
in denen ihnen MitarbeiterInnen als Betreuungsperson zur Verfügung stehen. 
Der Dienstplan ist also, das zeigt sich unter anderem hieran, nicht (zumindest 
nicht primär) daran bemessen, für die BewohnerInnen eine bestmögliche Be-
treuung (im Sinne pädagogischer Betreuung) zu ermöglichen. Auch die ge-
nerelle zeitliche Einteilung der Schichten kann infrage gestellt werden, denn 
die Analyse zeigt, dass permanente Überlappungen zu Beginn beziehungs-
weise am Ende von Schichten sehr viel Zeit benötigen3. Es kristallisiert sich 
also heraus, dass Organisationsaufwand, anwesendes Personal und Bestän-
digkeit des anwesenden Personals nicht miteinander im Einklang stehen. 
Dies wirkt sich letztlich negativ auf die BewohnerInnen aus, da diese immer 
wieder andere MitarbeiterInnen treffen und vor allem, was aufgrund der In-
timität dieser Handlungen besonders problematisch ist, auch von ständig 
wechselnden MitarbeiterInnen bei der Pflege unterstützt werden.  
Ambivalenz: Die Ambivalenz der Gestaltung des Dienstplans liegt darin, 
dass die BewohnerInnen eben nicht alleinige Orientierungsgröße dessen 
                                                             
3  In einem Rückmeldetreffen mit der Leitung der Wohneinrichtung wurde dies 
problematisiert, woraufhin diese die Dienste umgestaltete, sodass Überlappungen 
reduziert werden und stattdessen am Nachmittag, wenn viele BewohnerInnen in 
der Wohneinrichtung sind, ein/e zusätzliche/r MitarbeiterIn anwesend ist, 
wodurch den BewohnerInnen, so ist es zumindest der Wunsch der Leitung, mehr 
Freizeitaktivitäten ermöglicht werden sollen. 
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sind, sondern auch den MitarbeiterInnen entgegengekommen werden muss. 
Dieses Entgegenkommen liegt (neben dem Interesse der MitarbeiterInnen an 
routinemäßigen Arbeitszeiten) darin begründet, dass die MitarbeiterInnen 
immensen Einfluss auf die ‚Stimmung‘ in der Wohneinrichtung haben, wel-
che sich bei Unzufriedenheit womöglich verschlechtert und so negative Aus-
wirkungen für die BewohnerInnen hat. 
Perspektive: Dem Strukturproblem der permanenten Überlappungen be-
gegnete die Einrichtungsleitung, wie dargelegt, bereits in Grundzügen. Die 
ambivalente Grundproblematik wird dadurch jedoch nicht aufgehoben und 
bedarf weitergehender Auseinandersetzungen hinsichtlich der Frage, wie die 
(gegebenenfalls ungleichen) Bedürfnisse der MitarbeiterInnen und Bewoh-
nerInnen ausgehandelt werden können (siehe dazu Kap. 19). 
 
Tagesablauf der MitarbeiterInnen als Orientierungsgröße 
Wie oben bereits kurz angerissen, zeigt sich vor allem im Dienstplan, dass 
die Einteilung der Schichtzeiten in erster Linie an einer Routinemäßigkeit 
der Arbeitszeiten der MitarbeiterInnen (zum Beispiel Dienstschluss um 
16:30 Uhr) orientiert ist. Dadurch stehen den BewohnerInnen in den Rand-
zeiten, an denen sie beispielsweise von der Arbeit zurück sind und prinzipiell 
Zeit für Freizeitaktivitäten haben, weniger MitarbeiterInnen unterstützend 
zur Verfügung.  
Ambivalenz: Die Arbeitszeiten der MitarbeiterInnen stehen (zumindest 
bis zu einem gewissen Grad) der Etablierung eines routinemäßigen Tagesab-
laufs in der Wohneinrichtung entgegen, wodurch die BewohnerInnen wiede-
rum in Fragen von Freizeit, Spontaneität und Flexibilität deutlich einge-
schränkt werden. Auf der anderen Seite haben, wie oben problematisiert, 
auch die MitarbeiterInnen (nachvollziehbarerweise) ein Interesse an routine-
mäßigen Arbeitszeiten. Es stellt sich also erneut die Frage, inwiefern diese 
Ambivalenz ausgehandelt werden kann (dies problematisieren auch Schle-
browski 2009, S. 82; Schäfers et al. 2009, S. 104). 
Perspektive: In Bezug auf die Gestaltung des Dienstplans bleibt, wie 
oben bereits ausgeführt, für die Weiterentwicklung der Organisation die Her-
ausforderung bestehen, die Wünsche und Bedürfnisse von sowohl Bewohne-
rInnen als auch MitarbeiterInnen auszuhandeln und die Schichtzeiten sowie 
Anzahl der anwesenden MitarbeiterInnen entsprechend zu planen (siehe 
hierzu Kap. 19). 
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Ernährung und Hygiene als zentrale Themen 
In den Strukturdokumenten überwiegt vielfach eine Fokussierung der The-
men Ernährung und Hygiene, wobei zumeist deren Regulierung im Vorder-
grund steht. Die Körper der BewohnerInnen werden in gewisser Weise von 
ihnen selbst entkoppelt, von der Einrichtung übernommen und in Praxen der 
Kontrolle und Überwachung von Ernährung und Hygiene hervorgebracht. 
Insbesondere im Zuge der Ernährung wird das BewohnerInnensubjekt so in 
messbare Einheiten (zugeführte Kilokalorien, Gewicht etc.) zerlegt, die 
durch die Einrichtung (auch technisch) überwacht, dokumentiert und im Be-
darfsfall reguliert werden können (siehe auch Foucault 2013, S. 241ff). Dies-
bezüglich kann erneut die oben diskutierte Kurzinformation über eine Be-
wohnerin herangezogen werden, in der (teils detaillierte) Informationen über 
Ernährungsvorlieben, -gewohnheiten, aber auch -vorschriften verzeichnet 
sind. Dies zeigt sich bei einem Großteil der Kurzinformationen so oder so 
ähnlich und verdeutlicht einmal mehr den hohen Stellenwert der (Regulie-
rung der) Ernährung der BewohnerInnen. Diese Ernährungsregulierungen 
tragen dazu bei, dass die BewohnerInnen ein Stück weit vom Vorgang des 
Essens als ästhetische, kulturelle Praxis entfremdet werden, da die Mahlzei-
ten primär mit Zwang und Einschränkung einherzugehen scheinen. Dass eine 
solche Konzentration auf Essen – beziehungsweise treffender Nicht-Essen – 
zu einem ständigen Gefühl des Unbefriedigt-sein führen und die (scheinbare) 
Fokussierung der BewohnerInnen auf Essen erst mit hervorrufen kann, 
scheint hier naheliegend. Über all dem steht ein medizinischer Blick auf die 
BewohnerInnen, welcher die Steuerung dieser begründet. Die Folge ist, dass 
jede Abweichung von einer von außen auferlegten Norm einen (zumindest 
potenziellen) regulierenden Eingriff der MitarbeiterInnen nach sich zieht. 
„[T]he issue becomes not whether to deal with a particular problem, but how 
and when“ (Zola 1972, S. 500; siehe dazu auch den nachfolgenden Ab-
schnitt). Des Weiteren kristallisieren sich in Ernährungsfragen implizite 
Normvorstellungen des ‚richtigen‘ und ‚gesunden‘ Essens heraus, die von 
den MitarbeiterInnen beziehungsweise durch die entsprechenden Struk-
turdokumente als Maßstab angelegt und so an die BewohnerInnen herange-
tragen werden. Darüber hinaus zeigt sich, dass ‚übermäßiges‘ Essen (bezie-
hungsweise Essen, das durch die Strukturdokumente/die MitarbeiterInnen 
als ‚übermäßig‘ verstanden wird) als Selbstkonstruktion der BewohnerInnen 
nicht zugelassen wird. 
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Ambivalenz: Mit den Strukturdokumenten geht die Ambivalenz einher, 
dass sie zwar eine klare Struktur bieten, an der sich die MitarbeiterInnen ori-
entieren können, was gerade dahingehend an Bedeutung gewinnt, dass Hy-
giene und Ernährung wichtige Bereiche sind, deren optimale ‚Versorgung‘ 
zum Wohlbefinden der BewohnerInnen beitragen. Demgegenüber sind die 
Strukturdokumente jedoch auch reduktiv und führen im Zuge dessen zu einer 
Objektivierung der BewohnerInnen.  
Perspektive: An den Ambivalenzen, die sich hinsichtlich der Strukturdo-
kumente zeigen, wird deutlich, inwiefern ein Konzept, das verstehende Zu-
gänge zum Subjekt ermöglicht, die pädagogische Praxis bereichern könnte, 
indem es unter anderem darin unterstützt, Strukturdokumente aus der Per-
spektive einer Subjektfokussierung zu gestalten (siehe dazu Kap. 19). 
 
Manifestation des ‚medizinischen Blicks‘ und 
Medikalisierung 
Wie oben bereits kurz problematisiert, zeigt sich in den Strukturdokumenten 
vielfach ein Verständnis von Behinderung als ‚negativer Abweichung‘ von 
einer (nicht näher bestimmten) Norm, das sich immer wieder in einem soge-
nannten ‚medizinischen Blick‘ (Foucault 2011) manifestiert. Ziel der päda-
gogischen Praxis in der Einrichtung ist in der Folge häufig eine Normalisie-
rung dieser als manifest konstruierten Behinderung. Der ‚behinderte Körper‘ 
soll entsprechend der Ausrichtung am ‚gesunden, normalen‘ Körper reguliert 
werden. Es zeigt sich immer wieder, dass Verhaltensweisen auf den Status 
‚behindert‘ zurückgeführt werden, wodurch alternative Lesarten von vorne-
herein ausgeblendet werden. Beispielsweise wird einer der Bewohner in der 
ihn betreffenden Kurzinformation als gefährlich und aggressiv dargestellt 
und es ist in diesem Dokument detailliert festgehalten, wie bei emotionalen 
Ausbrüchen seinerseits reagiert werden soll. Hierbei wird einem medizini-
schen Blick gefolgt, denn als Handlungsanweisung ist in diesen Fällen die 
Vergabe von Medikamenten angeordnet. Die Möglichkeit deeskalierender 
Handlungen der MitarbeiterInnen, die nicht medikamentenbasiert sind, wird 
nicht einbezogen und ihr Fehlen darin begründet, dass der Bewohner nicht 
in der Lage sei, sich selbst wieder zu beruhigen und deshalb auf die Medika-
mente angewiesen sei.  
Ambivalenz: Eine Medikalisierung von Verhalten, das als ‚abweichend‘ 
konstruiert wird, wird größtenteils mit einem (vermeintlichen) Unvermögen, 
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welches aus der Diagnose ‚Behinderung‘ resultiert, begründet und führt letzt-
lich zu einer medikalisierten Überformung pädagogischer Handlungsfähig-
keit. Gleichzeitig stehen die MitarbeiterInnen vor der ambivalenten Heraus-
forderung, den Alltag (in seiner geplanten Ausgestaltung) aufrechtzuerhal-
ten, was beispielsweise durch den emotionalen Ausbruch des oben genann-
ten Bewohners möglicherweise gestört würde4. Ein weiteres Ambivalenzver-
hältnis liegt darin, dass die MitarbeiterInnen den BewohnerInnen die Medi-
kamente verabreichen müssen und keine Möglichkeit haben, dagegen zu 
handeln, da diese Praxis der ‚Fürsorge‘ von außen vorgegeben ist. Dies wi-
derspricht womöglich ihrem pädagogischen Selbstverständnis und kann so 
zu einer inneren Zerrissenheit der MitarbeiterInnen führen, die belastend sein 
kann. 
Perspektive: Die Problematik der Medikalisierung der BewohnerInnen 
und der (im wechselseitigen Bedingungsverhältnis stehende) medizinische 
Blick bringen besondere pädagogische Herausforderungen mit sich, da 
dadurch zum einen die BewohnerInnen in bestimmter (defizitärer) Art und 
Weise betrachtet und gegebenenfalls auch adressiert werden und zum ande-
ren die MitarbeiterInnen als pädagogisch Handelnde durch die medizinische 
Profession in ihrem Handeln eingeschränkt werden. Dieses Ambivalenzver-
hältnis der Reflexion zugänglich zu machen, um dadurch letztlich auch eine 
gewisse Widerständigkeit zu entwickeln, ist eine Herausforderung, der sich 
in Kap. 19 gestellt werden soll. 
 
Bürokratisierung 
Ein zentrales Merkmal der Strukturdokumente ist ihr verwaltungslogischer 
Charakter, der zu einer (umfassenden) Bürokratisierung des Lebens in der 
                                                             
4  Ein Aspekt, der hier ebenfalls kurz angerissen werden soll, ist die Einschätzung 
der Studierenden, die das Interview mit diesem Bewohner geführt hat. Die Stu-
dierende betonte, dass sie dem Bewohner auf ganz andere Art und Weise begegnet 
wäre, wenn sie bereits vor dem Interview Einblick in die Kurzinformation bekom-
men hätte, nämlich mit einer deutlich skeptischeren, ängstlicheren und abweisen-
deren Haltung. Daran wird deutlich, dass solche festgeschriebenen Charakterisie-
rungen, wie sie sich in den Kurzinformationen häufiger finden, ein bestimmtes 
Verhalten auf Seiten der MitarbeiterInnen hervorrufen können, wodurch diese 
letztlich drohen, zu ‚selbsterfüllenden Prophezeiungen‘ zu werden (siehe dazu 
auch Kap. 9.3). 
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Wohneinrichtung führt, was sich insbesondere in Praxen einer „durchratio-
nalisierte[n] Verwaltung“ (Zima 2014, S. 128) manifestiert. Aus dem Wo-
chenplan geht hervor, dass es im Alltag der Wohneinrichtung eine Großzahl 
weiterer Listen und Pläne gibt, in die teils sehr kleinschrittig Informationen 
eingetragen werden sollen, die unterschiedliche Aspekte des Lebens der Be-
wohnerInnen betreffen. So gibt es beispielsweise eine Wiegeliste, eine 
Duschliste, in der zusätzlich Stuhlgang, Menstruation und Einnässen doku-
mentiert werden, eine Liste darüber, wann wessen Bett frisch bezogen wer-
den soll und eine Liste darüber, wann Windeln nachbestellt werden müssen.  
Ambivalenz: Die vielen verwaltungslogischen Praxen, die aus den Struk-
turdokumenten folgen, tragen zur bürokratischen Zerlegung der Bewohne-
rInnen bei, wodurch diese letztlich in einem umfassenden Apparat verwaltet 
werden und als singularisierte Objekte (re-)produziert werden (Trescher 
2017g; siehe auch Trescher 2017f, 2018a, 2018b). Andererseits, und darin 
vollzieht sich eine zentrale Ambivalenz, wird durch Verwaltungslogiken 
auch Ordnung geschaffen, der das Wohnheim als Organisation bedarf und 
die letztlich zu seiner Aufrechterhaltung beiträgt. Ein anderer Blickwinkel 
auf diese Ambivalenz ist, dass bürokratisierende Strukturen unter Umstän-
den gar nicht selbst gewählt sind, sondern zu Teilen durch die übergeordne-
ten institutionalisierten Strukturen der Behindertenhilfe (mit) hervorgebracht 
werden. 
Perspektive: Pädagogisch Handelnde sehen sich diesen Ambivalenzen, 
die aus unterschiedlichen an sie herangetragenen und eigenen Ansprüchen 
resultieren, ausgesetzt und bedürfen aufgrund dessen geeigneter Unterstüt-
zung, wie beispielsweise einer Reflexion, die Ambivalenzen nicht nivelliert, 
sondern als solche (an-)erkennt und im Bewusstsein dieser pädagogisch 





Insbesondere hinsichtlich der Analyse der räumlichen Strukturen, aber auch 
bei der Untersuchung der organisationalen Dokumente konnte immer wieder 
herausgearbeitet werden, dass sich Aneignung zwischen Wohnen als Gefühl 
und einer (Re-)Produktion von Behinderung vollzieht. Dieses Ergebnis wird 
im Folgenden ausdifferenziert. 
 




Insgesamt zeigte sich auf Grundlage der Analyse der verschiedenen organi-
sationalen Dokumente, dass die persönliche Handlungsökonomie der Be-
wohnerInnen im Alltag massiv eingeschränkt ist, was sich immer wieder an 
einer mangelnden Spontaneität und kaum vorhandenen Möglichkeiten zu 
Aushandlungspraxen (mit den Strukturen, mit den MitarbeiterInnen, unter 
Umständen sogar miteinander5) zeigt. Beispielsweise ist in einem Duschplan 
geregelt, welche BewohnerInnen wann duschen dürfen, individuelle Essens-
vorlieben sind notiert und damit ein Stück weit unveränderlich festgeschrie-
ben und es gibt feste Aufsteh-/Schlafens- und Abholzeiten, von denen, so 
legt es die Fixierung im Plan nahe, nur schwerlich und wenn überhaupt nur 
zu einem gewissen Grad abgewichen werden kann. In einigen der Pläne ist 
zudem detailliert festgehalten, welche BewohnerInnen sich zu welcher Zeit 
an welchen Orten aufhalten. Auf diese Art und Weise wird der Plan zum 
Überwachungs- und Verfügungsinstrument, der den MitarbeiterInnen dazu 
dient, die Verteilung der BewohnerInnen zu überwachen und, im Bedarfsfall, 
entsprechend regulierend einzugreifen (siehe Foucault 2013, S. 181ff). Den 
MitarbeiterInnen ist so (zumindest theoretisch) möglich, „die Anwesenhei-
ten und Abwesenheiten festzusetzen und festzustellen; zu wissen, wo und 
wie man die Individuen finden kann; die nützlichen Kommunikationskanäle 
zu installieren und die anderen zu unterbrechen; jeden Augenblick das Ver-
halten eines jeden überwachen, abschätzen und sanktionieren zu können“ 
(Foucault 2013, S. 184). Es kann also gesagt werden: „Die Disziplin organi-
siert einen analytischen Raum“ (Foucault 2013, S. 184), der sichtbar macht 
und reguliert, wodurch letztlich, vergegenständlicht in den Strukturdoku-
menten, eine Hoheit der MitarbeiterInnen errichtet wird, welche diese in ih-
rer Handlungsmächtigkeit reproduziert. 
Demgegenüber ergaben die Analysen jedoch auch, dass nicht nur die Be-
wohnerInnen der Verfügungsgewalt des ‚allumfassenden Plans‘ (Goffman 
1973, S. 17) unterworfen sind, sondern dass auch die persönliche Handlungs-
ökonomie der MitarbeiterInnen durch die Vielzahl an (einengenden) Vorga-
ben eingeschränkt wird. Dies führt dazu, dass reflexives, pädagogisches Han-
deln, wenn nicht unterbunden, so doch zumindest deutlich erschwert wird, 
                                                             
5  Diesbezüglich bleiben die Rekonstruktionen der BewohnerInneninterviews und 
die Analyse der Beobachtungsprotokolle abzuwarten (siehe dazu die Kap. 13 und 
16). 
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da der primäre Antrieb des Handelns der MitarbeiterInnen sozusagen die Er-
füllung der Punkte auf einer ‚Checkliste‘ ist (siehe dazu die Ausführungen 
bezüglich pädagogischen Handelns in Kap. 5). Darüber drohen je individu-
elle Handlungsmaximen – die ja durchaus pädagogisch begründet sein kön-
nen – verloren zu gehen.  
Ambivalenz: Dass die in der Wohneinrichtung vorhandenen Pläne durch-
aus ambivalent sind, kann damit verdeutlicht werden, dass Pläne nicht nur 
oben genannte Regulierungen hervorbringen, sondern gleichzeitig auch Ver-
lässlichkeiten schaffen und das Handeln der MitarbeiterInnen sowohl für 
diese selbst als auch für die BewohnerInnen (mehr als bislang) regelmäßig, 
überschaubar und planbar machen. Eine weitere Perspektive dieser Ambiva-
lenz ist, dass die Struktur, die durch Pläne vorgegeben wird, zwar als Hilfe 
wirksam werden, jedoch auch zu erlernter Hilflosigkeit führen kann (wie in 
Kap. 13 noch deutlicher wird). 
Perspektive: Ausgehend von den bisherigen Darstellungen lässt sich ab-
leiten, dass den MitarbeiterInnen und BewohnerInnen Wege eröffnet werden 
sollten, die Ambivalenzen, die bereits mit dem Vorhandensein umfassender 
Pläne einhergehen, zu reflektieren (siehe Kap. 19). 
 
Strukturierung und Funktionalität 
Die Wohneinrichtung ist durch die Einteilung der Räumlichkeiten in unter-
schiedliche Funktionsräume strukturiert, die von den MitarbeiterInnen und 
BewohnerInnen auch als solche adressiert und wahrgenommen werden, wie 
sich sowohl in den Interviews als auch in den Beobachtungsprotokollen 
zeigt. Diese funktionelle Zuschreibung bestimmter Räume mag hinsichtlich 
der Ordnung in Wohnzimmer oder Küche routinemäßig sein, zeigt jedoch in 
Bezug auf Büro oder Pflegebad den institutionalisierten Charakter der 
Wohneinrichtung, wodurch die darin lebenden Personen geordnet und (po-
tenziell) reguliert werden (Foucault 2013, S. 184). Insbesondere das Büro ist 
als Raum den MitarbeiterInnen vorbehalten und darf von den BewohnerIn-
nen nicht, zumindest nicht ohne Aufforderung, betreten werden. Im (eigent-
lichen) Zuhause der BewohnerInnen werden so Bereiche geschaffen, die 
ihnen nicht zugänglich sind, wodurch Wohnen als Aneignungspraxis von 
Raum, im Sinne der Konstruktion des Ortes als Zuhause, welches auch von 
Verfügung und Intimität geprägt ist, erschwert wird (siehe dazu die Ausfüh-
rungen in Kap. 4.3 und 4.4). Aneignungspraxen als Zuhause werden behin-
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dert – dies zeigt sich in besonderer Weise auch im Hinblick auf das soge-
nannte Wohnzimmer, das, gemessen an der Anzahl der BewohnerInnen, sehr 
klein und mit ca. 15 m² sogar kleiner als das Büro ist. Zudem wird das Wohn-
zimmer aufgrund seiner Lage zwischen Büro und Küche zum Durchgangs-
zimmer. Hinzu kommt, dass der tatsächliche Eingang zur Wohneinrichtung 
nur in Ausnahmefällen genutzt wird und dass stattdessen sowohl Mitarbeite-
rInnen als auch BewohnerInnen, allerdings auch fremde BesucherInnen, die 
Terrassentür des Wohnzimmers als Eingang zur Wohneinrichtung nutzen. 
Dies stört einmal mehr die Integrität des sogenannten Wohnzimmers und 
trägt weiterhin zu einem ‚unwohnlichen‘ Charakter dessen bei, denn es wird 
faktisch auch als eine Art Diele genutzt. Dadurch werden die BewohnerIn-
nen, zumindest ein Stück weit, von ihrem ‚Zuhause‘ entfremdet (Zima 2014, 
S. 1; Trescher 2017f, S. 158f, 2017d; siehe auch den entsprechenden nach-
folgenden Abschnitt).  
Ambivalenz: Eine (strukturell unumstößliche) Ambivalenz liegt in Bezug 
auf die Wohneinrichtung in der Konstitution dieser sowohl als Wohnort und 
als auch als Arbeitsort, der BewohnerInnen und MitarbeiterInnen ausgesetzt 
sind. 
Perspektive: Eine Herausforderung pädagogischen Handelns in der 
Wohneinrichtung ist die oben dargelegte Ambivalenz zwischen Wohnort und 
Arbeitsort, die nicht ‚gelöst‘, jedoch je situativ ausgehandelt werden kann. 
Dazu braucht es ein Verständnis von pädagogischem Handeln als Handeln 
in der Beziehungspraxis. Zudem gilt es im Zuge dessen zu überlegen, inwie-
fern die BewohnerInnen in einer Aneignung der Wohneinrichtung (auch und 
vor allem jenseits des eigenen Zimmers) als Zuhause unterstützt werden kön-
nen (siehe dazu Kap. 19). 
 
Entfremdung im Alltag 
Immer wieder zeigt sich, dass die BewohnerInnen in alltägliche Tätigkeiten 
nicht eingebunden werden (beispielsweise Rollläden öffnen/schließen, 
Tischdecken, Kaffeekochen usw.). Die Folge dessen ist, dass sie von einem 
routinemäßigen Alltag entfremdet werden und sich dadurch Wohnraum nur 
erschwert als Zuhause aneignen können, in dem sie selbst handlungsmächtig, 
aber auch zugleich in der Verantwortung der Ausgestaltung sind. Entfrem-
dung beschreibt dabei „einen Zustand des eigenen Fremdseins in einer be-
stimmten Umgebung oder das Gefühl, es mit fremden Menschen, Gegenstän-
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den oder Einrichtungen zu tun zu haben“ (Zima 2014, S. 1; siehe auch Tre-
scher 2017f, S. 158f, 2017d) und kann sich auch in der Interaktion vollziehen 
(Goffman 1986, S. 124ff). Die BewohnerInnen werden dadurch in gewisser 
Weise zu Fremden in ihrem (eigentlichen) Zuhause. Diese Entfremdung voll-
zieht sich sowohl räumlich, unter anderem indem der Zutritt zu einzelnen 
Räumlichkeiten verwehrt wird, als auch sozial, indem beispielsweise die Be-
wohnerInnen nicht in alltägliche Routinen einbezogen werden. Die Folge ist, 
dass das Leben der BewohnerInnen in der Wohneinrichtung zu großen Teilen 
dem in einer Jugendherberge oder einem Hotel gleicht (die Wäsche wird für 
sie gewaschen, Frühstück wird ohne sie vorbereitet und ‚materialisiert‘ sich 
scheinbar ohne ihr Zutun auf dem Tisch etc.).  
Ambivalenz: Pädagogisch Handelnde sind der Ambivalenz ausgesetzt, 
den Alltag bewältigen zu müssen und gleichzeitig die BewohnerInnen zu ak-
tivieren. Dies vollzieht sich annehmbar in einem zeitlichen Rahmen, der 
nicht immer beides zulässt. 
Perspektive: Es stellt sich die Frage, wie die MitarbeiterInnen mit dieser 
doppelten Verpflichtung umgehen und wie sie in der Aushandlung der damit 
einhergehenden Ambivalenz unterstützt werden können. In Bezug auf die 
BewohnerInnen stellt sich die Frage, inwiefern diese sich die Wohneinrich-
tung als ihr Zuhause aneignen können beziehungsweise inwiefern dazu bei-
getragen werden kann, dass ebendies gelingt (siehe Kap. 19). 
 
Zugänglichkeit der Wohneinrichtung 
Das Haus an sich ist nicht umfassend barrierefrei ausgebaut für Menschen 
mit Mobilitätsbeeinträchtigungen, was insbesondere diejenigen betrifft, die 
einen Rollstuhl oder Rollator nutzen. Infolgedessen können diese Personen 
nicht alle Stockwerke erreichen, da der Aufzug nicht alle anfährt. Ihnen blei-
ben dadurch einige Bereiche ihres Zuhauses verschlossen. Barrierefreiheit in 
den Dimensionen Hören (unter anderem durch die Installation einer Infrarot-
anlage) oder Sehen (beispielsweise durch ein sogenanntes Blindenleitsys-
tem) findet innerhalb des Wohnheims keine Berücksichtigung, wogegen es 
im Bereich Lesen/Verstehen einige Unterstützungsinstrumente gibt, wie 
etwa ein Bild an der Küchenschranktür, auf dem das, was sich im Schrank 
befindet, abgebildet ist. Die Ambivalenz solcher Unterstützungen liegt darin, 
dass sie zwar gegebenenfalls je subjektiv das Auffinden von Gegenständen 
erleichtern können und in dieser Hinsicht die BewohnerInnen auch darin un-
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terstützen, sich die Küche als ihre eigene, in der sie sich zurechtfinden, an-
zueignen. Demgegenüber ist in einer Bebilderung der Küchenschränke je-
doch eine gewisse Ferne zu routinemäßigen Lebenspraxen zu sehen (in ei-
nem Privathaushalt finden sich solche Vorrichtungen in der Regel nicht), die 
letztlich auch Ausdruck einer Entfremdung der BewohnerInnen von ‚ihrer 
Küche‘ und allen sich darin vollziehenden Praxen sind. Zudem vollzieht sich 
durch diese Vorrichtungen eine gewisse Infantilisierung, die die Bewohne-
rInnen als kindlich adressiert und infolgedessen so hervorbringt beziehungs-
weise hervorzubringen droht. Fragen der Zugänglichkeit können des Weite-
ren hinsichtlich des sogenannten Pflegebads der Wohneinrichtung veran-
schaulicht werden, denn das einzige dieser Art befindet sich im Unterge-
schoss (in dem sich im Übrigen auch die Hauswirtschaftsräume befinden), 
woraus folgt, dass einige BewohnerInnen einen Weg über eines beziehungs-
weise mehrere Stockwerke zurücklegen müssen, bevor sie ein Bad nehmen 
können. Dies erscheint (wiederum im Lichte routinemäßiger Lebenspraxen) 
äußerst unwohnlich und kaum zumutbar und führt, ebenso wie die oben prob-
lematisierte mangelnde Barrierefreiheit, letztlich zu einer behinderten An-
eignung von Raum als Zuhause, denn Raum wird damit in der Wohneinrich-
tung von den BewohnerInnen teilweise als unzugänglicher Raum angeeignet, 
was das Wahrnehmen der Wohneinrichtung als Zuhause deutlich erschwert.  
Ambivalenz: Die Aneignung der Wohneinrichtung als Zuhause ist der 
Ambivalenz ausgesetzt, Wohn- und Funktionsort zugleich zu sein, wodurch 
eine Aneignung als Zuhause erschwert beziehungsweise behindert werden 
kann. 
Perspektive: Eine pädagogische Herausforderung ist, den BewohnerIn-
nen Zugänge zu eröffnen, die wiederum die Aneignung von Raum als Wohn-
raum beziehungsweise Zuhause ermöglichen. Inwiefern dies möglich wer-
den kann, wird in Kap. 19 diskutiert. 
 
Zwischen Privatsphäre und Öffentlichkeit 
Die Analyse der räumlichen Strukturen zeigt, dass Privatsphäre ein in der 
Wohneinrichtung rares Gut ist. Dies wird bereits daran erkenntlich, dass 
durch das Zusammenwohnen mit insgesamt 16 Personen private Rückzugs-
räume (vor allem jenseits des eigenen Zimmers) stark beschränkt werden. 
Zudem ist es lebenspraktisch sehr ungewöhnlich, mit dieser Anzahl von Per-
sonen zusammenzuwohnen, derartige Konstellationen finden sich wohl am 
ehesten in einer Jugendherberge, einem Internat, einem Krankenhaus oder 
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anderen nicht-routinemäßigen Wohnarrangements. Auch das Wohnzimmer, 
das durch seine Lage zwischen Küche und Büro, wie oben bereits problema-
tisiert, zu einer Art Durchgangsraum wird, bietet keine privaten Rückzugs-
möglichkeiten. Die schärfste Einschränkung der Privatsphäre vollzieht sich 
bei den BewohnerInnen, die eines der beiden Doppelzimmer bewohnen. Das 
Teilen eines Zimmers im Erwachsenenalter ist höchst ungewöhnlich und fin-
det sich in diesem Alter routinemäßig nur in temporären, teils auch nicht frei 
gewählten Unterkünften (zum Beispiel Jugendherberge, Krankenhaus, Ge-
fängnis). Das Bewohnen eines Doppelzimmers ist also primär im Kindesalter 
(mehr oder weniger) verbreitete Praxis, was verdeutlicht, inwiefern es sich 
bei dieser Praxis in der Wohneinrichtung um eine, in diesem Falle struktu-
relle, Infantilisierung handelt, die sich an den betroffenen BewohnerInnen 
vollzieht (siehe dazu Trescher 2013b, S. 289ff). Auch das Ausleben von Se-
xualität und das Unterhalten von intimen Partnerschaften werden so nahezu 
unmöglich. Andererseits, und darin kommt die Ambivalenz zum Tragen, 
kann ein Doppelzimmer für ein Paar gegebenenfalls eine interessante Alter-
native sein, da dieses dort Intimität teilen kann. Einschränkungen des Priva-
ten zeigen sich auch darin, dass die MitarbeiterInnen (teils detailliertes) Wis-
sen über intimste Angelegenheiten der BewohnerInnen haben und dies auch 
in normativ-überwachender Art und Weise dokumentieren. So finden sich in 
den Kurzinformationen über die BewohnerInnen teilweise Angaben über die 
Ausgestaltung von Partnerschaften und Liebesbeziehungen, die einzelne Be-
wohnerInnen miteinander eingegangen sind. In der Kurzinformation eines 
Bewohners heißt es beispielsweise, er führe eine Beziehung zu einer deutlich 
jüngeren Mitbewohnerin. Diese Beziehung sei „ritualisiert und wenn er ab-
gelehnt wird, ist das für ihn schwer auszuhalten und er reagiert laut und 
aggressiv“. Die Beziehung wird von den MitarbeiterInnen, die diese Infor-
mationen in das Dokument aufnahmen, als einseitig und emotional kalt kon-
struiert. Die MitarbeiterInnen bewerten so eine Beziehung, die in der routi-
nemäßigen Lebenspraxis privat ist und in die, zumindest idealtypisch, keine 
anderen Personen hineinregieren, als die beiden, die die Beziehung einge-
gangen sind. Diese Einschränkung des Privaten vollzieht sich – wie die obi-
gen Ausführungen zeigen – in der Wohneinrichtung vielfach und resultiert 
in einem überwachenden Blick, dem sich die BewohnerInnen nicht entziehen 
können (zur Diskussion des Privaten insbesondere im Zusammenhang mit 
Würdeverletzung und Würdeerhalt siehe Trescher 2013b, S. 307ff, 2015a; 
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siehe auch Kap. 19.5.5). Gleichzeitig kann argumentiert werden, dass die Be-
reitstellung von Informationen über die BewohnerInnen und die dadurch in 
Kauf genommene Verletzung des Privaten die MitarbeiterInnen dabei unter-
stützen kann, in Konfliktsituationen rasch den Auslöser zu erkennen und de-
eskalierend einzugreifen. In Bezug auf den oben genannten Bewohner kann 
dies gegebenenfalls sogar positive Auswirkungen haben, kann er so doch in 
Konfliktsituationen (beispielsweise dann, wenn seine Freundin ihn zurück-
weist) darin unterstützt werden, einen Ausweg aus einer für ihn annehmbar 
emotional sehr belastenden Situation zu finden.  
Ambivalenz: Pädagogisches Handeln vollzieht sich hinsichtlich der Aus-
handlung von öffentlich und privat in Ambivalenzen, die auch im widerstrei-
tenden Verhältnis von Gewähren des Privaten und Verletzung des Privaten 
liegen, wodurch eben auch Unterstützung in belastenden Situationen er-
bracht werden kann. 
Perspektive: Es stellt sich die Frage, inwiefern sowohl auf struktureller 
als auch handlungsbezogener Ebene zu einer Wahrung der Privatsphäre der 
BewohnerInnen beigetragen werden kann und inwiefern die MitarbeiterIn-
nen die damit teils einhergehenden Ambivalenzen reflektieren können (siehe 
dazu Kap. 19). 
 
Institutionalisierung von Überwachungsmechanismen vs. 
eigenverantwortliches pädagogisches Handeln 
Für einzelne BewohnerInnen gelten umfassende Verbote, die in den Doku-
menten, allen voran den jeweiligen Kurzinformationen, festgehalten sind und 
die ebenfalls im Lichte der oben problematisierten Beschränkung des Priva-
ten gesehen werden können. Beispielsweise sind die BewohnerInnen einge-
teilt in ‚verkehrssichere‘ und ‚nicht verkehrssichere‘ Personen. Diejenigen, 
die als ‚nicht verkehrssicher‘ gelten, dürfen die Einrichtung nicht alleine ver-
lassen. Auch alleine in der Wohneinrichtung zu bleiben, ist einigen Bewoh-
nerInnen verwehrt und wird über einen Mangel an entsprechenden Fähigkei-
ten begründet. In der Kurzinformation über einen Bewohner heißt es bei-
spielsweise: „kann nicht alleine im Haus bleiben“. Die daraus folgende Kon-
sequenz ist, dass die Lebenswelt der BewohnerInnen immer kleiner wird, 
während der Grad ihrer Abhängigkeit steigt. Es gibt, zumindest für einige 
BewohnerInnen, keinen Lebensbereich, der nicht kontrolliert ist. In beson-
ders drastischer Hinsicht zeigt sich dies erneut am Beispiel des obigen Be-
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wohners, dessen Vorlieben, die im Rahmen seiner Kurzinformation aufge-
führt sind, sehr umfänglich reguliert werden. Keine davon darf er uneinge-
schränkt ausleben. Dies kann kritisiert werden, es muss jedoch (in ambiva-
lenter Verschränkung) bedacht werden, dass diese Anweisungen auch zum 
Schutz des Bewohners und seiner MitbewohnerInnen vorhanden sein kön-
nen, welcher von der Organisation respektive den MitarbeiterInnen gewähr-
leistet werden muss. Die MitarbeiterInnen selbst werden folglich durch die 
Kurzinformationen dazu angehalten, die Einhaltung der Verbote zu überwa-
chen, wodurch das Dokument wiederum zum Überwachungsmechanismus 
wird, der in der Praxis der MitarbeiterInnen installiert wird.  
Ambivalenz: Die Ausgestaltung der Kurzinformationen führt dazu, dass 
die MitarbeiterInnen in der Ambivalenz handeln, ein Verbot umsetzen zu 
müssen, hinter dem sie gegebenenfalls gar nicht stehen. Dadurch werden die 
MitarbeiterInnen als pädagogisch Handelnde eingeengt. 
Perspektive: Als pädagogische Handlungsherausforderung stellt sich 
hier, die Institutionalisierung der Überwachung infrage zu stellen und so suk-
zessive zu ihrer Dekonstruktion beizutragen. Inwiefern eine solche Deinsti-
tutionalisierung von Überwachung im Risiko des Nichtwissens (Trescher 
2015a, 2017f, S. 188f) liegt, wird in Kap. 19 eingehend diskutiert. 
 
 
11.3 DIE ROLLE DER BEWOHNERINNEN 
 
Die BewohnerInnen werden durch die strukturellen Gegebenheiten und or-
ganisationalen Dokumente in defizitärer Art und Weise und als zu unterstüt-
zendes Subjekt adressiert, wie im Folgenden dargelegt wird. 
 
Zwischen ‚passiver Adressierung‘ und Wahrnehmung von 
individuellen Vorlieben 
Immer wieder zeigen sich Konstruktionen der BewohnerInnen als passiv, zu-
dem werden sie häufig unter der pauschalen Kategorie ‚Mensch mit ‚geisti-
ger Behinderung‘‘ oder, in weitergehender Reduktion, unter der Kategorie 
‚BewohnerIn‘ zusammengefasst. Beispielsweise zeigt sich im Tagesablauf-
plan, dass die BewohnerInnen teilweise als passiver Arbeitsgegenstand kon-
struiert werden, an dem sich die Tätigkeiten der MitarbeiterInnen vollziehen, 
so beispielsweise hinsichtlich der Anweisung: „Wenn alle Bewohner im Bett 
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sind: Brotboxen vorbereiten“. Zudem werden die BewohnerInnen in be-
stimmte Kategorien eingeteilt (zum Beispiel „die WfbMs“) und unter dieser 
Kategorie subsumiert. Diese pauschalisierende Zusammenfassung hat, zu-
mindest potenziell, eine Nivellierung von Identität zur Folge, die den/die Be-
wohnerIn als Einzelperson ausblendet. Pädagogisches Handeln ist infolge-
dessen immer primär auf den/die ‚Pauschal-BewohnerIn‘ ausgerichtet, wäh-
rend individuelle Vorlieben, Charakterzüge etc. – also letztlich alles, was 
eine Person ausmacht – (vorerst) ausgeblendet werden. Eine weitere Pau-
schalisierung vollzieht sich darin, dass den BewohnerInnen in den unter-
schiedlichen Dokumenten immer wieder bestimmte Eigenschaften attribuiert 
werden, die sie charakterisieren sollen. Zum Beispiel findet sich im Tages-
ablaufplan die Beschreibung hinsichtlich einzelner BewohnerInnen: 
„braucht wenig Hilfe“ oder „mag Käsebrot“. Individuelle Wünsche, welche 
sich originär durch Spontaneität, Flexibilität und Veränderbarkeit auszeich-
nen, sind dadurch in dem Dokument festgeschrieben und infolgedessen ein 
Stück weit unveränderlich beziehungsweise drohen in der Handlungspraxis 
reproduziert und letztlich festgeschrieben zu werden.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz pädagogischen Handelns liegt darin, dass 
eine Festschreibung von Vorlieben (im subjektiven Sinn) durchaus als Ver-
such verstanden werden kann, auf die BewohnerInnen einzugehen. Es han-
delt sich dabei annehmbar um Erfahrungswerte, die die MitarbeiterInnen in 
ihre Handlungsanweisungen mitaufnehmen, um besser auf die BewohnerIn-
nen eingehen zu können. Gleichzeitig wird, und darin kommt die Ambiva-
lenz dieser Praxis zum Tragen, durch diese Festschreibung individueller 
Wünsche die Subjektivität der BewohnerInnen durch die Einrichtung getilgt 
– die Einrichtung überformt sozusagen das Subjekt.  
Perspektive: Wie in Anbetracht dessen neue Erfahrungen gemacht und 
Interessen entwickelt werden sollen, bleibt fraglich und verweist bereits auf 
einen wichtigen Aspekt, der in die Weiterentwicklung der Einrichtung mit-
einfließen muss, nämlich das Ermöglichen von Spontaneität (siehe hierzu 
Kap. 19). 
 
Reproduktion von ‚behinderten Identitäten‘ 
Eine der zentralen Problematiken der Strukturdokumente ist, dass in diesen 
individuelle ‚(Un-)Fähigkeiten‘ der BewohnerInnen festgeschrieben werden, 
welche drohen, sich in der Lebenspraxis zu manifestieren. Beispielsweise 
wird ein Bewohner in der ihn betreffenden Kurzinformation in weiten Teilen 
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zwar als sehr selbstständig dargestellt (so brauche er kaum Unterstützung der 
MitarbeiterInnen bei pflegerischen, versorgungstechnischen Fragen), hin-
sichtlich einzelner Tätigkeiten wird er jedoch als ‚unfähig‘ konstruiert: 
„[Vorname des Bewohners] benötigt Unterstützung beim Zähneputzen. […] 
Manchmal benötigt er Hilfe beim ordentlichen Rasieren, Beim Wäsche weg-
räumen braucht er Hilfe“. Problematisch ist, dass dieses Festschreiben von 
‚Unfähigkeit‘ dazu führen kann, dass die MitarbeiterInnen in der Auseinan-
dersetzung mit ihm unter Umständen diese Tätigkeiten nicht mehr einfordern 
beziehungsweise nicht gemeinsam mit ihm daran arbeiten, diese zu entwi-
ckeln. Die BewohnerInnen drohen folglich auf die in den Dokumenten fest-
geschriebenen Eigenschaften und Kompetenzen beschränkt zu bleiben. Es 
kann dadurch zu einem Stagnieren von Subjektivität durch organisationale 
Vorgaben und dem Festhalten an (starren) Routinen kommen, woraus letzt-
lich die Übernahme einer ‚behinderten Identität‘ folgt. Die BewohnerInnen 
werden auf diese Art und Weise als ‚behindert‘ hervorgebracht und in diesem 
Status reproduziert (Trescher 2017f, S. 177ff).  
Ambivalenz: Das Handeln der MitarbeiterInnen bewegt sich in der Am-
bivalenz von Fürsorge und dem Anspruch der Förderung zur Selbstständig-
keit6. Die Reflexion dieser Ambivalenz ist eine pädagogische Herausforde-
rung. 
Perspektive: Es zeichnet sich auch hier die Frage nach einem Konzept 
ab, das den MitarbeiterInnen als Maßgabe ihres Handelns dienen kann und 
auf Grundlage dessen ebenjene Ambivalenz der kritischen Auseinanderset-
zung zugänglich wird (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
11.4 FREIZEIT UND ALLTAG 
 
In diesem Kapitel wird dargelegt, inwiefern die Strukturdokumente Aus-
druck von sozialer Armut und gleichzeitig Eventisierung sind, was sich so-
wohl hinsichtlich der Freizeit als auch des Alltags zeigt. 
 
Eventisierung von Freizeit und Alltag 
Freizeitaktivitäten sind im Wochenplan nur vereinzelt festgehalten und fin-
den folglich, zumindest legt der Plan das nahe, in der Wohneinrichtung kaum 
                                                             
6  Siehe dazu auch Kap. 16, in dem dies genauer beschrieben ist. 
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statt. Freizeit wird so zu einem singulären ‚Event‘, das sich nur vereinzelt 
vollzieht. Dies zeigt sich auch im Dienstplan respektive seiner Ausgestal-
tung. In diesem sind in einer gesonderten Spalte „Veranstaltungen“ eingetra-
gen. Diese finden (zumindest im analysierten exemplarischen Dienstplan) 
nie nach 17:00 Uhr statt, was deutlich vor Augen führt, dass der Tag inner-
halb der Wohneinrichtung mit dem Abendessen endet und danach, davon 
muss zumindest laut Plan ausgegangen werden, die BewohnerInnen die Ein-
richtung im Regelfall auch nicht mehr verlassen. Die in der Spalte „Veran-
staltungen“ festgehaltenen Aktivitäten sind nur in geringer Anzahl vorhan-
den (ca. zwölf pro Monat7) und schließen zudem nicht alle BewohnerInnen 
mit ein, da nur ein Teil der BewohnerInnen explizit benannt wurde. Es kann 
also vermutet werden, dass es einzelne BewohnerInnen gibt, die an keiner 
der „Veranstaltungen“ teilnehmen und somit die Einrichtung so gut wie nie 
verlassen. Hinzu kommt, dass sich ein Teil der sogenannten „Veranstaltun-
gen“ gar nicht auf die BewohnerInnen bezieht (wie zum Beispiel die, eben-
falls an dieser Stelle festgehaltene, Dienstbesprechung) und dass auch Ter-
mine bei ÄrztInnen als ‚Veranstaltung‘ deklariert werden8. Dieser Mangel an 
Aktivitäten ist somit Ausdruck einer ‚sozialen Armut‘ innerhalb der Einrich-
tung9. Dies ist vor allem auch dahingehend problematisch, dass Freizeit der 
Lebensbereich ist, in dem subjektiv bedeutsame Erfahrungen gemacht, indi-
                                                             
7  Dazu gehören unter anderem bewegungsbezogene Veranstaltungen (Sport, Tan-
zen), kosmetische Termine (Fußpflege), organisationale Termine (Heimbeirat, 
Taschengeldauszahlung) oder auch Veranstaltungen außerhalb der Wohneinrich-
tung (Fest bei einem anderen Träger der Behindertenhilfe). 
8  Diese Praxis bedarf dringend der kritischen Reflexion, insbesondere hinsichtlich 
der Konstruktion der BewohnerInnen als Versorgungsobjekte auch der medizini-
schen Profession und der eigenen Rolle bei der Reproduktion dessen durch die 
Ausgestaltung des Dienstplans. 
9  Mit dem Terminus ‚soziale Armut‘ wird das Strukturproblem zusammengefasst, 
dass Menschen, die unter dem Protektorat der Behindertenhilfe betreut werden, 
oftmals nur wenige soziale Beziehungen haben, die zudem häufig kaum erfüllend 
sind. Hinzu kommt eine gewisse Reizarmut, die sich unter anderem in nur weni-
gen Aktivitäten und gleichförmigen Abläufen ausdrückt. Darüber hinaus sind 
auch räumliche Strukturen oftmals karg und tragen so wenig dazu bei, sich Raum 
als Zuhause aneignen zu können. 
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viduelle Interessen verfolgt und soziale Beziehungen unter Gleichen unter-
halten werden können (Trescher 2015b, S. 33ff). Freizeit hat somit oftmals 
Vergemeinschaftungscharakter (Trescher 2015b, S. 31), welcher jedoch für 
die BewohnerInnen der Wohneinrichtung nicht zum Tragen kommt. Eine 
solche Eventisierung, wie sie in Bezug auf Freizeitaktivitäten in der 
Wohneinrichtung herausgearbeitet werden konnte, betrifft auch den Alltag 
in der Wohneinrichtung, also das, was Opaschowski (2008) als Obligations-
zeit versteht (Opaschowski 2008, S. 34). Routinemäßig alltägliche Aktivitä-
ten (wie beispielsweise den Müll nach draußen bringen, den Frühstückstisch 
decken, Joghurt einkaufen gehen etc.) erfahren eine besondere Wertigkeit 
durch ihre explizite Hervorhebung (unter anderem im Wochenplan). Auffal-
lend ist dabei jedoch erneut, dass die Auswahl dieser hervorgehobenen Ak-
tivitäten nicht nachvollziehbar erscheint, wodurch diese einmal mehr zum 
Event werden.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz pädagogischen Handelns liegt darin, den 
BewohnerInnen gezielt Angebote zu ermöglichen beziehungsweise ermögli-
chen zu wollen, wodurch jedoch der vereinzelnde Eventcharakter (potenzi-
ell) reproduziert wird. Dies wiederum ist dem Strukturproblem geschuldet, 
dass die MitarbeiterInnen oft zu wenig Zeit (insbesondere über längere Zeit-
räume) haben, weshalb es nur selten Angebote gibt und folglich die vorhan-
denen Angebote nachvollziehbarerweise einen gewissen Eventcharakter be-
kommen, der bereits aus ihrer Seltenheit resultiert. 
Perspektive: Als pädagogische Herausforderung stellt sich hier, ein ge-
eignetes Maß zwischen Eventisierung in der Wohneinrichtung und Routine-
mäßigkeit der Lebenspraxis zu finden und zwar sowohl hinsichtlich der Frei-
zeit- als auch der Alltagsgestaltung. Zudem muss es schlicht mehr Freizeit-
angebote geben, wodurch ebenjener Eventcharakter ein Stück weit dekon-
struiert würde (siehe dazu Kap. 19). 
 
Erschwerte Vergemeinschaftung 
Teilweise werden die BewohnerInnen in ihrer Aneignung der Wohneinrich-
tung als Ort, an dem sie Gemeinschaft erleben, eingeschränkt. Dies vollzieht 
sich primär durch die Einteilung der BewohnerInnen in bestimmte Gruppen, 
was Vergemeinschaftungspraxen zwar grundsätzlich eher zuträglich ist, al-
lerdings orientieren sich solche Einteilungen weniger an den Wünschen und 
gegebenenfalls gemeinsamen Interessen der BewohnerInnen als vielmehr an 
beispielsweise logistischen Größen, was sich insbesondere hinsichtlich einer 
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Teilung der BewohnerInnen in zwei Gruppen (Erdgeschoss und Oberge-
schoss) während der Mahlzeiten zeigt. Die Aufteilung der BewohnerInnen 
orientiert sich dabei nämlich vor allem am (antizipierten) Unterstützungsbe-
darf dieser und weniger daran, mit wem sie gerne gemeinsam essen wollen. 
Zudem eignen sich die BewohnerInnen (zumindest diejenigen, die im Ober-
geschoss essen) ihre Küche nicht als Ort des Kochens an, denn das Essen 
wird aus der unteren Küche beziehungsweise den Hauswirtschaftsräumen im 
Keller nach oben transportiert. Kochen und Essen als Vergemeinschaftungs-
praxis wird so deutlich erschwert. Ambivalent zu betrachten hinsichtlich Fra-
gen der Vergemeinschaftung ist auch die Wohnsituation der beiden Bewoh-
nerInnen des Nebengebäudes der Wohneinrichtung. Diese sind ein Stück 
weit von der Gruppe der anderen BewohnerInnen (auch physisch) ausge-
schlossen und haben infolgedessen gegebenenfalls weniger Möglichkeiten, 
Anschluss an MitbewohnerInnen zu finden. Durch ihr Wohnarrangement ha-
ben sie jedoch höhere Freiheitsgrade, aufgrund derer sie sich unter Umstän-
den gezielter Personen suchen können, mit denen sie ihre Zeit verbringen 
wollen. Hierin würde sich zudem eine Nähe zu routinemäßigen Lebenspra-
xen abzeichnen, in der sich Menschen größtenteils gezielt(er) die Personen 
aussuchen, mit denen sie gerne Zeit verbringen möchten. Die BewohnerIn-
nen des Haupthauses erleben dies deutlich eingeschränkter. 
Hinsichtlich (erschwerter) Vergemeinschaftungspraxen kann als weite-
res Beispiel der Dienstplan respektive die in diesem aufgeführte Veranstal-
tung „Sport“ problematisiert werden, welche nicht näher beschrieben wird, 
was bedeutet, dass nicht konkretisiert wird, welche Sportart im Rahmen die-
ser ‚Veranstaltung‘ ausgeübt wird. Dies ist im Lichte routinemäßiger Frei-
zeitpraxen sehr ungewöhnlich, wird dort doch in der Regel spezifiziert, um 
welche Art von Sport es sich handelt und danach suchen sich die Teilnehme-
rInnen auch die Veranstaltung aus. Zudem ist nicht geklärt, welche Bewoh-
nerInnen dieses Angebot aufsuchen, es ist lediglich festgehalten, dass es 
Plätze für vier BewohnerInnen gibt – wer dann tatsächlich „Sport“ macht, 
scheint von Termin zu Termin neu entschieden zu werden. So wird mit dem 
Vergemeinschaftungscharakter von Sportangeboten gebrochen, da keine 
Kontinuität in der Teilnahme gegeben ist. Die BewohnerInnen wissen also 
annehmbar nicht, wann sie wieder am „Sport“ teilnehmen und welche ande-
ren Personen sie dort treffen werden. Das Eingehen und Aufrechterhalten 
von Sozialkontakten wird so erheblich erschwert. Auch, dass Veranstaltun-
gen nie nach 17:00 Uhr stattfinden, ist äußerst problematisch, zeigte doch 
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eine vorangegangene Studie, dass – routinemäßige – Freizeitaktivitäten pri-
mär am frühen bis späteren Abend stattfinden (Trescher 2015b, S. 140f). An 
diesen Zeiten ist jedoch für die BewohnerInnen kaum noch Betreuungszeit 
vorgesehen, was eine zusätzliche Hürde bei der Teilnahme an Freizeitaktivi-
täten der Gesamtgesellschaft manifestiert. Dies wirft die Frage nach Verge-
meinschaftung außerhalb der Wohneinrichtung und damit letztlich die Frage 
nach Inklusion auf.  
Ambivalenz: In Bezug auf Freizeitangebote liegt eine Ambivalenz päda-
gogischen Handelns darin, dass die MitarbeiterInnen zwar Freizeitangebote 
machen müssen, dabei aber nicht allen BewohnerInnen gerecht werden kön-
nen. Unberührt davon bleibt das Strukturproblem der zu wenigen Freizeitan-
gebote in der Wohneinrichtung. 
Perspektive: Die sich den MitarbeiterInnen stellende Handlungsheraus-
forderung ist hier ein Eröffnen von Zugängen zu und Begleitung bei routine-
mäßigen Freizeitpraxen, um so letztlich auch Inklusion als Prozess voranzu-
treiben. Hinsichtlich Vergemeinschaftungspraxen innerhalb der Wohnein-
richtung stellt sich die Frage, wie eine Aneignung von Raum als Ort der Ver-
gemeinschaftung durch die MitarbeiterInnen unterstützt werden kann, bei-
spielsweise durch kleinere, jedoch selbst gewählte, Gruppen, in denen inti-
mere Bezüge möglich sind und in denen dadurch Vergemeinschaftung eher 
gelingen kann (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
11.5 PÄDAGOGISCHES HANDELN 
 
In diesem Kapitel sind die Ergebnisse der Konstruktion pädagogischen Han-
delns dargelegt, welche im Gros hinsichtlich der sukzessiven Dekonstruktion 
pädagogischen Handelns zusammengeführt werden können. Zentrale Prob-
lematik dabei ist, dass pädagogisches Handeln in der Wohneinrichtung 
schwer umzusetzen beziehungsweise auszugestalten ist und sich, zumindest 
laut der Strukturdokumente, kaum vollzieht. Dies wird im Folgenden ausge-
führt. 
 
Pläne als ‚to-do‘-Listen der MitarbeiterInnen 
In allen vorliegenden Strukturdokumenten zeigt sich, dass diese das Handeln 
der MitarbeiterInnen vorgeben und strukturieren. Am Beispiel des Tagesab-
laufplans kann dabei verdeutlicht werden, dass dieser nicht das zeigt, was 
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routinemäßig unter einem Tagesablauf verstanden wird (zu erwarten wären 
Uhrzeiten und zu diesen stattfindende Aktivitäten), sondern die Aufgaben 
der MitarbeiterInnen, die im Laufe des Tages zu unterschiedlichen Tageszei-
ten (morgens und abends) anfallen, sowie die Verteilung dieser Aufgaben 
auf unterschiedliche Dienste (zum Beispiel ist es Aufgabe der MitarbeiterIn-
nen, die am Abend beziehungsweise nachts da sind, die Kaffeemaschinen für 
den nächsten Tag vorzubereiten). Besonders auffällig dabei ist, dass die in 
diesem Plan notierten Tätigkeiten der MitarbeiterInnen sich insbesondere 
dann vollziehen, wenn ein Großteil der BewohnerInnen gar nicht zugegen 
sind (zum Beispiel tagsüber, wenn diese bei der Arbeit oder in einer anderen 
Einrichtung sind, oder nachts, wenn diese schlafen). Dies kann als Chance 
gesehen werden, da die MitarbeiterInnen infolgedessen tagsüber Zeit für die 
BewohnerInnen haben (müssten), denn organisatorische und Verwaltungs-
aufgaben werden eher in Abwesenheit der BewohnerInnen erledigt. Demge-
genüber wird dadurch aber auch klar, dass MitarbeiterInnenhandeln, zumin-
dest demnach, wie es in den Strukturdokumenten teils festgehalten ist, nicht 
unmittelbar auf die BewohnerInnen ausgerichtet ist, sondern eher auf orga-
nisatorische Tätigkeiten (wie zum Beispiel Haustür auf-/abschließen, Rolllä-
den öffnen/schließen), die die BewohnerInnen im Gros zwar auch betreffen 
– jedoch nur mittelbar. 
Ambivalenz: Es stellt sich die Frage, ob die Personen, die den Plan ge-
schrieben haben, alltägliche Aktivitäten (wie beispielsweise sich mit Bewoh-
nerInnen unterhalten oder gemeinschaftliche Mahlzeiten initiieren) als gege-
ben voraussetzen und deshalb darauf verzichten, diese explizit im Plan auf-
zuführen, oder ob tatsächlich das (primäre) Augenmerk auf dem Abarbeiten 
technischer Anweisungen liegt, welche ja durchaus ihre Berechtigung haben. 
Offen bleibt auch die Frage, inwiefern in solchen Plänen Freiräume für pro-
fessionelles Handeln gelassen werden kann. Dabei bleibt letztlich als ambi-
valent zu betrachten, dass, wie oben erwähnt, die BewohnerInnen in viele 
alltägliche Dinge nicht miteingebunden werden. 
Perspektive: Es steht nun die Frage im Vordergrund, inwiefern die Be-
wohnerInnen mehr in alltägliche Handlungen miteingebunden werden könn-
ten (siehe Kap. 19). 
 
Ehrenamt und pädagogische Handlung 
Die Analyse der organisationalen Dokumente zeigt, dass es primär diese Eh-
renamtlerInnen sind, die mit den BewohnerInnen Unternehmungen machen 
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und ihnen als AnsprechpartnerInnen zur Verfügung stehen. Pädagogisches 
Handeln (im Sinne der Gestaltung einer Beziehungspraxis; siehe Kap. 5) 
vollzieht sich also, zumindest legt die Analyse der Strukturdokumente dies 
nahe, in erster Linie in der Aushandlung der BewohnerInnen mit den ehren-
amtlich Tätigen. Es zeigt sich daran, dass die EhrenamtlerInnen ganz offen-
sichtlich weniger strikt unter dem pädagogischen Protektorat von Organisa-
tion und Institution stehen und aufgrund dessen, im Gegensatz zu den dies-
bezüglich gebundenen MitarbeiterInnen, mehr Möglichkeiten haben, päda-
gogisch zu handeln.  
Ambivalenz: Das Handeln der EhrenamtlerInnen steht in der Ambiva-
lenz, dass sie sich einbringen und so einige der wenigen Freizeitmöglichkei-
ten schaffen, dass jedoch diese pädagogische Zuwendung nicht allen Bewoh-
nerInnen zuteilwird, da so einige (möglicherweise auch immer wieder) über-
gangen werden. Ambivalent ist zudem, dass sowohl die BewohnerInnen als 
auch die Einrichtungsleitung und die MitarbeiterInnen keine Tätigkeiten von 
den ehrenamtlich Tätigen einfordern können, da sie freiwillig und unentgelt-
lich arbeiten, und dass die EhrenamtlerInnen nicht ausdrücklich für ihre Tä-
tigkeiten in der Wohneinrichtung qualifiziert sind. Alle beteiligten Personen 
sind diesbezüglich also abhängig von äußeren Faktoren. 
Perspektive: Es stellt sich nun die Frage, wie auch für die MitarbeiterIn-
nen der Wohneinrichtung pädagogisches Handeln (wieder) ermöglicht wer-
den kann. Im Vordergrund kann dabei eine (Re-)Fokussierung des Subjekts 
stehen (siehe Kap. 19). 
 
Schutz vor Intervention 
An einigen Stellen sehen die Strukturdokumente ein Unterlassen von (päda-
gogischem) Handeln der MitarbeiterInnen vor, was infolgedessen zu einer 
Art Schutz der BewohnerInnen vor der Intervention der MitarbeiterInnen 
wird. Dies geschieht beispielsweise dann, wenn für einzelne BewohnerInnen 
festgehalten ist, dass sie nicht auf Unterstützung angewiesen sind (zum Bei-
spiel „steht selbstständig auf“ oder auch „kann sich selbst auskleiden und 
unter die Dusche stellen“).  
Ambivalenz: Es ist problematisch, dass nicht von vorneherein davon aus-
gegangen wird, dass die BewohnerInnen beispielsweise Körperpflegetätig-
keiten selbst übernehmen, und ist so (weiterer) Ausdruck eines defizitorien-
tierten Denkens in der Wohneinrichtung, das eine Wahrnehmung der Bewoh-
nerInnen entlang antizipierter Schwächen und Defizite reproduziert und 
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letztlich Handeln hervorbringt, das primär auf einen Ausgleich jener Defizite 
ausgerichtet ist. Gleichzeitig sind entsprechende Passagen, in denen Hand-
lungen im Vorhinein abgewendet werden, aber eben auch, und darin liegt ein 
Ambivalenzverhältnis, Ausdruck des Schutzes der BewohnerInnen vor 
Fremdbestimmung, wodurch sie wiederum als selbstständige Subjekte aner-
kannt werden (können). Darüber hinaus liegt eine Ambivalenz pädagogi-
schen Handelns darin, dass dieser Schutz vor Intervention sichergestellt wird 
und dagegen empowerndes, zu Selbstständigkeit anregendes pädagogisches 
Handeln der MitarbeiterInnen erschwert wird. Die Aushandlung dieser mit-
einander verschränkten Ambivalenzverhältnisse wird für die MitarbeiterIn-
nen zur pädagogischen Herausforderung. 
Perspektive: Es stellt sich im Anschluss an die obigen Ausführungen (er-
neut) die Frage, inwiefern die Interessen der BewohnerInnen und der Mitar-
beiterInnen ausgehandelt werden können (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
11.6 ANALYSE EINER SOGENANNTEN 
‚MÄNGELFESTSTELLUNG‘ DES ZUSTÄNDIGEN 
VERSORGUNGSAMTES 
 
Die sogenannte Mängelfeststellung, die, wie in Kap. 11 eingangs ausgeführt, 
im Rahmen der Untersuchung an den Projektleiter übermittelt wurde, nimmt 
im Rahmen der Analyse der Strukturdokumente eine besondere Stellung ein, 
denn es ist nicht selbstverständlich, dass dem Projektleiter dieses Dokument 
überhaupt zugänglich gemacht wurde. Durch die Analyse dieser Mängelfest-
stellung wird es nun möglich, besser zu untersuchen, wie Strukturlogiken bis 
hin zu ganz konkreten Praxen von außen in der Wohneinrichtung implemen-
tiert werden, die wiederum erhebliche Auswirkungen auf pädagogisches 
Handeln haben (können). Im Folgenden werden zentrale Analyseergebnisse 
problematisiert. 
In der sogenannten Mängelfeststellung herrscht durchweg eine sehr de-
fizitorientierte Darstellung, nicht nur bezüglich der beschriebenen ‚Mängel‘, 
sondern auch hinsichtlich der betroffenen Personen. Insgesamt zeigt sich, 
dass die Personen, die im Rahmen der Untersuchung genannt werden, auf die 
gestellte Diagnose reduziert werden, was mitunter daran erkenntlich wird, 
dass Angaben wie Alter und Geschlecht nicht herangezogen werden. Es do-
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miniert ein medizinischer Blick auf das Subjekt, wobei Behinderung als aus-
zugleichendes Defizit erfasst wird. Im Mittelpunkt der ‚Prüfung‘, dies wird 
schnell deutlich, steht eine Sachprüfung, nicht die Überprüfung der konkre-
ten Lebenspraxis des jeweiligen Subjekts. Relevant ist lediglich das, was 
(nicht) dokumentiert wurde; wie sich die Lebenspraxis im Heim selbst aus-
gestaltet oder wie es den Menschen, die dort leben, geht, wird nicht erfasst. 
Kern der Rückmeldung an die Wohneinrichtung ist vor allem der Vor-
wurf der nicht ausreichend geführten Dokumentation, wobei unterschiedli-
che Aspekte berührt werden, welche in ihrer Relevanz zum Teil nachvoll-
ziehbar erscheinen, zum Beispiel die teilweise nicht gewissenhafte Doku-
mentation der Medikamentenvergabe, was durchaus fatale Folgen haben 
könnte, in etwa wenn es infolgedessen zu einer Doppelmedikation einer Per-
son käme. Dokumentationspraxen sind jedoch auch kritisch-ambivalent zu 
reflektieren, zum Beispiel bezüglich (a) der regelmäßigen Gewichtsdoku-
mentation, trotz gleichbleibenden Gewichts, (b) der Sturzrisikoerfassung bei 
jungen BewohnerInnen, (c) enger Verhaltensdokumentationen, obwohl kein 
besonderes Verhalten gezeigt wird, (d) des Führens eines Menstruationska-
lenders oder auch (e) der Dokumentation privater Familienzusammenhänge. 
Insgesamt zeigt sich, dass die Vorgaben zu einer verstärkten Arbeit an der 
Akte und damit zu einer weiteren Entfremdung vom konkreten Subjekt und 
dessen Lebenspraxis zwingen. Es soll sich, gemäß den gestellten Forderun-
gen, eine noch stärkere und noch kleinteiligere Dokumentation des Lebens 
der betreffenden Personen vollziehen. ‚Gute Praxis‘ meint entlang dieser Lo-
gik das Arbeiten nach dem beziehungsweise für das Formular sowie die 
kleinteiligste Dokumentation von Abläufen und Vorkommnissen. Die Aus-
gestaltung der pädagogischen Praxis selbst bleibt innerhalb der Begutach-
tung unberührt. 
Neben den bereits benannten und problematisierten Aspekten werden in-
nerhalb der Mängelfeststellung jedoch auch ‚Mängel‘ beziehungsweise 
Probleme benannt, die in dieser Form bereits auch im Rahmen der hiesigen 
Studie hervorgehoben wurden. Dies bezieht sich zum einen auf eine nicht 
einheitlich geführte, teils veraltete und mitunter sehr unstrukturierte Doku-
mentation. Beispielhaft herangezogen werden kann hier etwa die in mancher 
Hinsicht stark lückenhafte Ausarbeitung der ‚Kurzinformationen‘, welche 
mitunter nur sehr wenig über die jeweiligen Personen aussagen und sich dar-
über hinaus auch, wie oben bereits ausgeführt (siehe Kap. 11.1), schwer-
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punktmäßig auf nahrungs- und pflegetechnische Aspekte beziehen. Des Wei-
teren finden sich Überschneidungen der Kritik mit Blick auf die herausgear-
beitete Problematik im Lebensbereich Freizeit, der innerhalb der Wohnein-
richtung nicht oder nur am Rande stattfindet. So ist die in der sogenannten 
Mängelfeststellung vorgebrachte Kritik zu stützen, dass die BewohnerInnen 
nur unzureichend die Möglichkeit zur freizeitlichen Betätigung haben und 
sich ihr Alltag durch eine gewisse Tristesse auszeichnet. Problematisch er-
scheint hier jedoch, dass der gewählte Freizeitbegriff sehr weit gefasst ist und 
unter anderem bereits das alltägliche Einkaufen umfasst. Eine Überprüfung 
und Reflexion der angebotenen Freizeitaktivitäten (etwa hinsichtlich der Al-
tersgerechtigkeit und Abwechslung beziehungsweise ‚Nicht-Alltäglichkeit‘) 
findet im Zuge der Überprüfung nicht statt, was wiederum auf die bereits 
benannte Distanzierung von der konkreten Lebenspraxis verweist. 
Am Beispiel einer der im Mängelbericht benannten BewohnerInnen kann 
eine zentrale Problematik verdeutlicht werden. Im Falle besagter Bewohne-
rin stand beziehungsweise steht die Überwachung ihrer Nahrungsmittelauf-
nahme zur Diskussion. Die Einrichtungsleitung respektive die in der 
Wohneinrichtung handlungsmächtigen Personen entschieden, dass die Be-
wohnerin genügend esse und darum keine Nahrungsergänzungsmittel benö-
tige. Sie erhielten mit dieser Entscheidung die leibliche Integrität der Bewoh-
nerin, wahrten ihre Privatsphäre und somit auch ihre Würde (siehe Trescher 
2015a), da sie scheinbar unnötige Ein- und Zugriffe auf den Körper der Be-
wohnerin verhinderten. Nun wurde durch das Versorgungsamt entschieden, 
dass für die Bewohnerin aufgrund ihres geringen Gewichts ein Ernährungs-
plan geführt werden muss. Diese Begründung respektive Forderung er-
scheint prinzipiell nachvollziehbar. Was jedoch nicht nachvollzogen werden 
kann, ist, dass das Versorgungsamt diesen Plan nun monatlich vorgelegt be-
kommen will. Hier wird die Handlungsökonomie und Autorität der Einrich-
tungsleitung respektive der zuständigen Personen untergraben und bürokra-
tische Praxis unnötig vervielfältigt. Zudem wird zusätzlich und unreflektiert 
die Privatheit der Bewohnerin unnötig verletzt (siehe Trescher 2015a). Hier 
eröffnet sich eine deutliche Ambivalenz, die letztlich eine Kollision der un-
terschiedlichen Perspektiven und Selbstverständnisse von Versorgungssys-
tem einerseits und Leitung und MitarbeiterInnen der Wohneinrichtung ande-
rerseits offenlegt, die deutlich mehr an pädagogischen Handlungsmaximen 
orientiert sind, als es durch das bürokratisch denkende und handelnde Ver-
sorgungssystem vorgesehen ist. Für die BewohnerInnen folgt daraus die 
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Problematik, dass sie dieser Ambivalenz größtenteils ausgeliefert sind und 
sich sowohl den institutionellen und organisationalen Interessen als auch den 
Interessen der MitarbeiterInnen weitestgehend fügen müssen. 
Schließlich kann gesagt werden, dass die durchgeführte Begutachtung 
der Einrichtung zwar teils durchaus (relevante) Mängel attestiert, über die 
eigentliche Qualität der Betreuung, welche sie zu ‚messen‘ vorgibt, aller-
dings nichts aussagen kann. Relevant ist primär, ob und wie ausführlich do-
kumentiert wurde – was nicht dokumentiert wurde, hat demnach niemals 
stattgefunden. Die zunehmende Bürokratisierung pädagogischer Praxis, wel-
che mit der Umsetzung der Handlungsempfehlungen der sogenannten Män-
gelfeststellung einhergeht und sich auch in der Forderung hinsichtlich der 
Durchführung einer Teilhabeplanung manifestiert, ist kritisch zu betrachten 
und ist selbst als teils massive Behinderungspraxis zu reflektieren und kriti-
sieren (Trescher 2017c, 2018b). 
Perspektive: Am Beispiel der Analyse dieser sogenannten Mängelfest-
stellung zeigt sich, inwieweit die Einrichtungsleitung und die MitarbeiterIn-
nen von institutionalisierter Steuerung und daraus hervorgehenden Vorgaben 
betroffen sind. Perspektivisch ist es nun wichtig, sowohl den reflexiven Um-
gang mit dieser äußeren Regulierung als auch Möglichkeiten des Wider-
stands gegen diese zu bedenken, um die Steuerung der MitarbeiterInnen 




11.7 ZUSAMMENFASSUNG: AMBIVALENZEN 
PÄDAGOGISCHEN HANDELNS 
 
Die Ergebnisse zeigen, auf wie vielfältige Art und Weise sich das Handeln 
der MitarbeiterInnen (bereits auf der Ebene der Organisationsstruktur) in 
Ambivalenzen vollzieht und inwiefern die organisationalen Dokumente 
selbst ambivalent sind, was wiederum deutliche Herausforderungen an die 
MitarbeiterInnen nach sich zieht. Es hat sich gezeigt, dass die zentrale päda-
gogische Herausforderung in der Aushandlung der Ambivalenz pädagogi-
scher Praxis in einem organisational-institutionellen Strukturrahmen besteht, 
der sowohl Handlungserleichterung als auch Handlungseinschränkung be-
deuten kann. So geben Pläne und Handlungsanweisungen auf der einen Seite 
Sicherheit, tragen jedoch auf der anderen Seite zu einer Überstrukturierung 
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bei, die wiederum Handeln begrenzt. Am Beispiel der zahlreichen organisa-
tionalen Dokumente kristallisiert sich zudem die Ambivalenz heraus von In-
dividualisierung einerseits, denn jede/r BewohnerIn und seine/ihre Bedürf-
nisse und Interessen werden fokussiert, sowie einer Nivellierung individuel-
ler Eigenschaften andererseits, denn die Dokumente reproduzieren einen 
pauschalisierenden Blick auf die BewohnerInnen. Dies steht in direkter Ver-
bindung mit der Ambivalenz, dass zwar Wünsche festgehalten werden und 
damit auch auf die jeweiligen Bedürfnisse der BewohnerInnen geachtet wird, 
dass jedoch dadurch, zumindest ein Stück weit, Spontaneität im Alltag ein-
geschränkt wird. Damit einher geht zudem die Ambivalenz einer gewissen 
Notwendigkeit der Organisation und Strukturierung, die jedoch zumeist eine 
starke Einschränkung von Privatsphäre und Privatheit nach sich zieht. Eine 
weitere Ambivalenz dessen ist, dass eine (gegebenenfalls notwendige) Struk-
turierung und Organisation des Alltags eine (Über-)Regulierung desselben 
nach sich zieht beziehungsweise ziehen kann. In Bezug auf die organisatio-
nalen Dokumente zeigt sich die Ambivalenz zwischen der Wahrung der Ex-
pertise der MitarbeiterInnen und der Expertise der BewohnerInnen. Die da-
hinterstehende Frage ist, wer inwiefern in die Ausgestaltung dieser Doku-
mente miteinbezogen wird und wessen Einschätzung beziehungsweise Be-
urteilung als handlungsleitend er- und geachtet wird. In Bezug auf den 
Dienstplan beispielsweise dreht sich die zentrale Ambivalenz um die Frage, 
wessen Interessen bei der Ausgestaltung gewahrt werden – die der Mitarbei-
terInnen (routinemäßige Arbeitszeiten) oder die der BewohnerInnen (routi-
nemäßige Tageszeiten). Eine weitere Herausforderung liegt in der Reflexion 
der Ambivalenz von Wohnraum zwischen einer Aneignung als Zuhause und 
einer Entfremdung von ebendiesem, was sich beispielsweise durch den häu-
fig vorherrschenden institutionalisierten Charakter der Wohneinrichtung 
vollzieht. Diese Ambivalenzen gilt es im Zuge der Weiterentwicklung der 





12  Perspektiven pädagogischen Handelns 
 
 
Die MitarbeiterInnen der Wohneinrichtung prägen durch ihre Handlungspra-
xis den Alltag in dieser. Sie gestalten Strukturen und Abläufe, stehen als An-
sprechpersonen zur Verfügung, greifen schlichtend in Konflikte ein, sind 
Tag und Nacht anwesend – ihr Einfluss auf den ‚Lebensraum Wohneinrich-
tung‘ und damit das Zuhause der BewohnerInnen ist immens. Folglich muss 
eine Rekonstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung die Frage 1.2 stel-
len: 
 
Tabelle 6: Forschungsfragen Ebene 1 
1 Frage nach der Konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung 
 1.1 Was sind die strukturellen Gegebenheiten der Wohneinrichtung 
und inwiefern beeinflussen sie das Leben in dieser? 
 1.2 Wie konstruieren die MitarbeiterInnen das Leben in der 
Wohneinrichtung? 
 1.3 Wie konstruieren die BewohnerInnen das Leben in der Wohnein-
richtung? 
 
Indem die Perspektive der MitarbeiterInnen eingenommen wird, liegt der Fo-
kus der Rekonstruktionen auf dem pädagogischen Handeln dieser respektive 
dem, was sie darunter verstehen. Dies wird in der folgenden zusammenfas-
senden Ergebnisdarstellung hinsichtlich der Selbstkonstruktionen und 
Selbstverständnisse der MitarbeiterInnen (Kap. 12.1), der Konstruktion ihrer 
(pädagogischen) Arbeit in der Wohneinrichtung (Kap. 12.2), der Konstruk-
tion der Wohneinrichtung an sich (Kap. 12.3) sowie der Konstruktion der 
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BewohnerInnen (Kap. 12.4) ausdifferenziert. Dabei wird auch hier dem Drei-
schritt der Ergebnisdarstellung gefolgt, welcher ausgehend von der Zusam-
menfassung des (sequenziell-rekonstruktiv) herausgearbeiteten Struktur-
problems eine knappe Kontextualisierung der Ergebnisse vornimmt, anhand 
der immer wieder verdeutlicht wird, inwiefern sich pädagogisches Handeln 
in Ambivalenzverhältnissen vollzieht (siehe dazu auch Kap. 5). Daran 
schließt drittens, in Vorgriff auf Kap. 19, die Formulierung von Perspektiven 
beziehungsweise zentralen Herausforderungen der Weiterentwicklung der 
Organisation an. Das Kapitel endet mit einer Übersicht der zentralen Ambi-




12.1 SELBSTKONSTRUKTIONEN UND 
SELBSTVERSTÄNDNISSE 
 
In diesem Kapitel steht die Frage danach im Vordergrund, wie die Mitarbei-
terInnen sich selbst konstruieren und mit welchem Selbstverständnis sie an 
ihre Arbeit in der Wohneinrichtung herantreten.  
 
Selbstkonstruktion zwischen äußerem Druck und  
eigener Belastbarkeit 
MitarbeiterInnen konstruieren sich häufig als äußerst beschäftigt, gestresst 
und unter permanentem Zeit- und Handlungsdruck. Dies verhindert teilweise 
eine eingehendere, individuelle Beschäftigung mit den BewohnerInnen, wie 
dieser Ausschnitt aus einem MitarbeiterInneninterview zeigt: 
 
„Also, ich hätte gerne mehr Zeit, um mich mit ihr [gemeint ist die Bewohne-
rin, deren BezugsbetreuerIn die interviewte Person ist] hinzusetzen, zu ma-
len, zu puzzeln. Ich lege ihr dann ein Puzzle hin und muss weiter“ (MA 4, Z. 
367-368). 
 
Die Folge dieses für sich in Anspruch genommenen Zeit- und Handlungs-
drucks ist jedoch nicht, wie durchaus möglich gewesen wäre, ein Resignie-
ren, sondern MitarbeiterInnen konstruieren sich zum großen Teil als diesen 
Belastungen gewachsen. Dabei wird immer wieder deutlich, dass sie sich da-
rin als ihren KollegInnen überlegen konstruieren.  
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Ambivalenz: Die MitarbeiterInnen stehen vor der Ambivalenz, dem Ab-
lauf folgen zu müssen, aber gegebenenfalls bei den BewohnerInnen bleiben 
zu wollen. Es kommt hier also zu einem Aufeinandertreffen zweier impliziter 
Handlungsziele, denen nicht zugleich gerecht werden kann. Dabei wird eine 
gewisse Widerständigkeit der MitarbeiterInnen unterdrückt beziehungsweise 
trägt diese nicht dazu bei, Praxen zu ändern. Dies zeigt sich beispielsweise 
darin, dass keine gegenteilige Begründungslogik herausgearbeitet werden 
konnte, in der die MitarbeiterInnen gegebenenfalls betonen, dass Dokumen-
tation zwar manchmal wichtig sei, wenn die Zeit jedoch für Bezugsbetreuung 
benötigt wird, das Aktenschreiben hintenangestellt werden müsse. Die Am-
bivalenz besteht also auch darin, mehr für den Gesamtzusammenhang 
Wohneinrichtung und seine Struktur zu arbeiten (der bei aller Problematik 
auch irgendwo immer notwendig ist), als den individuellen Bedürfnissen der 
BewohnerInnen nachzukommen, obwohl ebendies pädagogisches Ziel ist. 
Das Problem dabei ist, dass sich die MitarbeiterInnen auf Dauer von ihrer 
Tätigkeit entfremden, wenn sie zu viel ihres pädagogischen Handelns aufge-
ben und immer mehr Verwaltungstätigkeiten übernehmen müssen. 
Perspektive: Es werden Fragen dahingehend aufgeworfen, inwiefern den 
MitarbeiterInnen das pädagogische Handeln bewahrt werden kann. Hinsicht-
lich der Abgrenzung der MitarbeiterInnen untereinander stellt sich zudem die 
Frage, inwiefern sich diese mehr als Team verstehen können, das gemeinsam 
handelt und nicht gegeneinander arbeitet. Daraus folgt die Notwendigkeit ei-
ner dezidierten MitarbeiterInnen- und Teamentwicklung, in der zudem Be-
wältigungsstrategien hinsichtlich eines häufig sicherlich anstrengenden Ar-
beitsalltags entwickelt werden (siehe dazu Kap. 19). 
 
Selbstkonstruktion zwischen äußeren Vorgaben und  
inneren Ansprüchen 
In Bezug auf die Rolle des institutionellen und organisationalen Überbaus 
konnten kontrastive Konstruktionen der MitarbeiterInnen herausgearbeitet 
werden. So gibt es MitarbeiterInnen, die sich selbst als VertreterInnen der 
Institution respektive Organisation verstehen und somit als diejenigen, die 
institutionelle/organisationale Vorgaben einhalten und durchsetzen. Mitar-
beiterInnen konstruieren sich in diesem Zusammenhang häufig als zuverläs-
sig und gewissenhaft, denn sie sind diejenigen, die die institutionelle/organi-
sationale Ordnung wahren. Diese MitarbeiterInnen nehmen Institution und 
Organisation als Orientierungsrahmen wahr, der Legitimation, Referenz und 
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letztlich auch eine gewisse Sicherheit für ihre Handlungspraxis ist und nach 
dem im Alltag gehandelt werden kann. In diesem Sinne stellen institutionelle 
und organisationale Vorgaben eine Handlungsentlastung dar, die den Alltag 
der MitarbeiterInnen strukturieren.  
Andere MitarbeiterInnen dagegen orientieren ihr Selbstverständnis we-
niger an Institution und Organisation als an den BewohnerInnen selbst be-
ziehungsweise dem Tätigkeitsfeld an sich. Diese MitarbeiterInnen sehen sich 
infolgedessen oftmals durch institutionelle/organisationale Vorgaben in ih-
rem Handeln eingeschränkt (zum Beispiel durch die Vorgabe zur Dokumen-
tation oder der Orientierung an Ablaufplänen) und nehmen diese eher als Be- 
denn als Entlastung wahr. Zentrales Problem dabei ist der wahrgenommene 
Zeitmangel, der dazu führt, dass zu wenig Zeit zur Verfügung steht, um sich 
tatsächlich mit den BewohnerInnen anstelle ihrer Akten zu beschäftigen1.  
Ambivalenz: Ambivalent beziehungsweise zu hinterfragen ist der Um-
fang von Vorgaben, den die MitarbeiterInnen zwar unter Umständen zur Ori-
entierung benötigen, der sie jedoch auch in ihrem selbstbestimmten pädago-
gischen Handeln einschränken kann. 
Perspektive: Daraus folgt die ganz grundsätzliche Frage, wie innerhalb 
der Wohneinrichtung mit dem (ambivalenten) Verhältnis von äußeren Vor-
gaben und inneren Ansprüchen umgegangen werden kann, welche sich be-
reits an dieser Stelle als eine der zentralen Fragen herauskristallisiert (siehe 
dazu Kap. 19). 
 
Selbstkonstruktion und die eigene Expertise 
Die MitarbeiterInnen stellen sich teils als besonders geeignet (und in diesem 
Sinne auch als ‚professionell‘) dar, was sich unter anderem darin zeigt, dass 
sie (teils auch indirekte) Abgrenzungen zu ihren KollegInnen vornehmen. 
Diese Abgrenzungen werden mitunter mit der Ausrichtung der eigenen Aus-
bildung oder einer anderen (fachlichen) Expertise begründet, welche 
dem/der betreffenden MitarbeiterIn Fähigkeiten verleiht, die die anderen 
nicht haben und aufgrund derer er/sie sich von diesen abhebt. Diese deutliche 
Abgrenzung voneinander birgt ein gewisses Konfliktpotenzial, das zu (mehr 
                                                             
1  Zumeist sind es diese MitarbeiterInnen, die Strukturprobleme im Alltag benennen 
und die in der Folge dann zum Teil auch ein Stück weit unzufrieden sind mit ihrer 
Tätigkeit, da sie ihrem Selbstanspruch in Bezug auf diese nicht gerecht werden 
(siehe dazu insbesondere Kap. 12.2). 
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oder weniger offenen) Auseinandersetzungen führen kann. Die Mitarbeite-
rInnen sind nur bedingt sensibel für die potenziellen Konflikte im Team und 
nehmen sich in diesem Zusammenhang nicht als möglicherweise ‚unkolle-
gial‘ wahr. Solche Konflikte können das Arbeitsklima und, weitaus gravie-
render, das soziale Klima in der Wohneinrichtung und damit dem ‚Zuhause‘ 
der BewohnerInnen belasten. Konflikte unter MitarbeiterInnen können sich 
also letztlich unmittelbar auf das Wohlbefinden der BewohnerInnen in der 
Wohneinrichtung auswirken. Eine weitere Folge der gegenseitigen Abgren-
zung ist, dass die MitarbeiterInnen eigene Vorstellungen davon verfolgen, 
was sie für ‚gute Praxis‘ halten und wonach sie handeln. In dieser Hinsicht 
scheint es dann auch kaum verwunderlich, dass die MitarbeiterInnen sich 
teils als professioneller als ihre KollegInnen konstruieren.  
Ambivalenz: In Bezug auf die Konstruktion der MitarbeiterInnen als Ex-
pertInnen kristallisiert sich eine Ambivalenz heraus, die in der Beantwortung 
der Frage liegt, welche Form von Expertise gewünscht ist. Dabei können eine 
Expertise, die sich aus bestimmten (mit Handlungswissen verbundenen) Ab-
schlüssen ergibt, und eine Expertise, die aus persönlichen Fähigkeiten wie 
Empathie und nicht zuletzt subjektiven Faktoren wie der Bereitschaft, sich 
einzubringen, hervorgeht, ambivalent zueinander stehen. 
Perspektive: Aus der gegenseitigen Abgrenzung voneinander entsteht die 
Problematik eines fehlenden Konzepts der Wohneinrichtung, an dem die 
MitarbeiterInnen ihr Handeln ausrichten können. Fragen, die darüber hinaus 
aufgeworfenen werden, betreffen unter anderem die Möglichkeiten einer 
strategischen Team- sowie einer ebensolchen MitarbeiterInnenentwicklung, 
welche ein subjektfokussiertes und kreatives Arbeiten im Team ermöglichen 
und idealerweise den gegenseitigen fachlichen Respekt im Team fördern 
(siehe dazu Kap. 19). 
 
Selbstkonstruktion und die Beziehung zu den 
BewohnerInnen 
Eine andere Form der Abgrenzung zeigt sich im Hervorheben der eigenen 
Persönlichkeit und der damit einhergehenden besonderen Fähigkeiten bei-
spielsweise im Umgang mit den BewohnerInnen beziehungsweise hinsicht-
lich der Beziehung zu den BewohnerInnen, mit der wiederum häufig eine 
Selbstkonstruktion als besonders beliebt bei den BewohnerInnen einhergeht. 
Der folgende Ausschnitt aus einem Interview mit einem/einer MitarbeiterIn 
vermittelt einen Eindruck dessen: 
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„Ich bin eher jemand, der ruhig und gelassen ist und auch versucht, so ein 
bisschen, ja, wie soll man das beschreiben, so ein bisschen zu animieren und 
ich bin auch so jemand, der gern auch mal Scherze macht und so was und 
die Bewohner verstehen das auch ziemlich gut hier und die gehen dann voll 
drauf ein“ (MA 1, Z. 392-396). 
 
Eine daraus resultierende Konsequenz ist, dass unter manchen KollegInnen 
ein sich zumindest latent vollziehender Wettbewerb darum herrscht, wer bei 
(bestimmten) BewohnerInnen beliebter ist. Damit geht ebenfalls einher, dass 
die MitarbeiterInnen von den BewohnerInnen Dankbarkeit für ihre Tätigkeit 
erwarten beziehungsweise sogar aktiv einfordern. Dies erscheint im Zusam-
menhang des Erbringens einer Hilfeleistung nachvollziehbar, wirft aber die 
Frage auf, ob es sich um pädagogisch professionelle Tätigkeiten handelt 
(siehe hierzu Kap 5) und/oder welches Verständnis von BewohnerInnen-Mit-
arbeiterInnen-Verhältnis in der Einrichtung gelebt wird. Die daraus resultie-
rende Problematik betrifft die Ebene der Sozialbeziehung zwischen Mitar-
beiterInnen und BewohnerInnen (im Konkreten das Verhältnis spezifischer 
und diffuser Beziehungsanteile) und wird in der diskursrelevanten Literatur 
und Forschung (zumindest jenseits von sogenannter Best Practice) kaum be-
achtet. Es wäre zu einfach, den Wunsch nach Dankbarkeit schlicht als un-
professionell darzustellen und bedarf, neben der Reflexion hinsichtlich der 
Ebene der Sozialbeziehung, weiterer Verstehenszugänge. Denn ein solches 
Einfordern von Dankbarkeit in der Interaktion kann auch als Ausdruck einer 
Suche der MitarbeiterInnen nach Anerkennung ihrer Tätigkeit gelesen wer-
den, welcher diese, so zeigt es zumindest die Analyse, dringend zu bedürfen 
scheinen und die sie wohl zu wenig auf andere Art und Weise bekommen. 
Zu diskutieren ist in diesem Zusammenhang zudem, dass MitarbeiterIn-
nen durch dieses Streben nach Anerkennung ihre primär spezifische Beteili-
gung an der Beziehungspraxis mit den BewohnerInnen aufgeben und ver-
mehrt diffuse Anteile in die Beziehung miteinbringen. Das sorgsam auszu-
handelnde Beziehungsgefüge droht sich dadurch zu verschieben, was einer-
seits die Aufrechterhaltung eines Arbeitsbündnisses, in dem sich die pädago-
gische Bewältigung von Krisen vollzieht (siehe dazu Kap. 5), erschwert 
und/oder unmöglich macht, andererseits jedoch das Arbeitsbündnis auch er-
leichtern kann (beispielsweise auf der Ebene des Vertrauens). Zusätzlich 
komplex wird diese Frage dadurch, dass die diffusen Beziehungsanteile, die 
die MitarbeiterInnen den BewohnerInnen entgegenbringen, häufig, neben 
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denen durch die Herkunftsfamilie, ihre einzigen Erfahrungen diffuser Bezie-
hungspraxen sind.  
Ambivalenz: Die Frage nach dem ‚Gemocht-werden‘ der MitarbeiterIn-
nen von den BewohnerInnen ist sehr ambivalent, denn auf der einen Seite 
erscheint es (a) sehr wichtig, dass die BewohnerInnen, die, wie dargestellt, 
kaum belastbare Sozialbeziehungen unterhalten, auch diffuse Elemente einer 
Sozialbeziehung ausleben können. Auf der anderen Seite erscheint es (b) not-
wendig, dass sich die MitarbeiterInnen gerade bei auch emotional belasten-
den Tätigkeiten, wie sie im hiesigen Fall tagtäglich vorzufinden sind, wohl-
fühlen. Dementgegen steht die Rolle der MitarbeiterInnen als pädagogisch 
Handelnde, die (a) engere Sozialbeziehungen diffuser Art nicht vorsieht und 
(b) Fürsorge und Beliebtheit nicht als Ziel pädagogischen Handelns versteht 
(siehe dazu Kap. 5). 
Perspektive: Neben einer Reflexion dieser Problematik auf theoretischer 
Ebene muss auch darüber nachgedacht werden, inwiefern MitarbeiterInnen 
in der Aushandlung spezifischer und diffuser Beziehungsanteile unterstützt 
werden können sowie welche Möglichkeiten des Einbringens der eigenen 
Persönlichkeit und eigener Interessen es im Wohneinrichtungsalltag gibt 
(siehe dazu Kap. 19). 
 
Selbstkonstruktion und die Rolle der Fürsorge 
MitarbeiterInnen konstruieren sich teils als besonders fürsorglich, herzlich 
und um die BewohnerInnen bemüht beziehungsweise als besonders aufopfe-
rungsvoll und den BewohnerInnen zugewandt, was eine weitere Ausprägung 
der Abgrenzung der MitarbeiterInnen von ihren KollegInnen ist. Die damit 
einhergehende Konstruktion der BewohnerInnen als besonders unterstüt-
zungsbedürftig, nahezu kindlich, kann problematisch sein, droht so doch ein 
Bild von (negativer) Andersartigkeit zementiert zu werden2. Gleichzeitig 
drückt dies jedoch auch aus, dass den MitarbeiterInnen an den BewohnerIn-
nen und ihrem ‚Wohl‘ gelegen ist. Sie sind daran interessiert, diesen freund-
lich und herzlich zu begegnen. An dieser Stelle kristallisiert sich eine Ambi-
                                                             
2  Die Frage, wie die MitarbeiterInnen die BewohnerInnen konstruieren, wird in 
Kap. 12.4 noch eingehender behandelt. 
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valenz der Fürsorge heraus, die sich zwischen ‚Sorge‘ und ‚Fremdbestim-
mung‘ respektive Infantilisierungspraxen bewegt3. Andererseits entstehen in 
jener Fürsorge, Wärme und Nähe Momente der Widerständigkeit, die den, in 
der Analyse der Organisationsstruktur herausgearbeiteten bürokratisierenden 
Praxen (siehe Kap. 11), ein am Subjekt orientiertes Handeln entgegensetzen 
können. Die MitarbeiterInnen treten somit der Adressierung als Objekte 
durch die bürokratische Überformung des Lebens in der Wohneinrichtung 
ein Stück weit entgegen.  
Ambivalenz: Praxen der Fürsorge bewegen sich in der Ambivalenz, sich 
zwar gegen eine Bürokratisierung zu richten, jedoch (erneut) zu einer Repro-
duktion von Abhängigkeit beizutragen. MitarbeiterInnen sind infolgedessen 
jederzeit der, durchaus komplexen, Herausforderung ausgesetzt, Entschei-
dungen zu treffen, wie die einzelnen BewohnerInnen je situativ zu adressie-
ren sind. 
Perspektive: Pädagogisches Handeln ist ein stetiger Aushandlungsakt 
zwischen eigenen Werten und Emotionen und von außen vorgegebenen Rah-
menbedingungen. Insbesondere für die Frage nach eigenen Werten, Emotio-
nen und Affekten sollten MitarbeiterInnen besser sensibilisiert werden (siehe 
dazu Kap. 19). 
 
 
12.2 DIE (PÄDAGOGISCHE) ARBEIT 
 
In diesem Kapitel werden Ergebnisse zusammengefasst, die eine Antwort auf 
die Frage ermöglichen, wie MitarbeiterInnen ihre Arbeit konstruieren und 
inwiefern dabei von einer pädagogischen Handlungsausrichtung gesprochen 
werden kann.  
 
Pädagogische Arbeit und ‚Fördern‘ als Handlungsziel 
Einige MitarbeiterInnen konstruieren den Anspruch des Förderns als Grund-
lage ihres Handelns, an dem dieses grundsätzlich ausgerichtet ist und der all 
ihren Handlungspraxen inhärent ist. Es gibt demnach keine (pädagogische) 
Praxis, die nicht (zumindest potenziell) ein Förderziel verfolgt. Der folgende 
                                                             
3  Diese Ambivalenz ist im Übrigen bereits im Begriff Fürsorge selbst angelegt, bei 
dem der Wortbestandteil ‚für‘ Ausdruck von Fremdbestimmung ist und so im am-
bivalenten Verhältnis zum Wortbestandteil ‚Sorge‘ steht. 
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Ausschnitt aus einem Interview mit einem/einer MitarbeiterIn verdeutlicht 
dies:  
 
„Ich sage immer, man fördert in dem Moment ja dann auch, indem man 
guckt, was kann derjenige“ (MA 1, Z. 221-222). 
 
Im Zuge dessen nehmen die MitarbeiterInnen eine prüfende Rolle ein, in der 
sie das zu fördernde Subjekt erfassen und vermessen, um so seine Förderbe-
dürftigkeit und entsprechende Förderziele auszuloten. Die BewohnerInnen 
befinden sich dadurch in einem Zustand der ständigen Bewährung und jede 
Interaktion mit einem/einer MitarbeiterIn ist eine potenzielle Überprüfung 
ihres ‚Entwicklungsstandes‘ gefolgt von der Einleitung entsprechender För-
derabsichten4. MitarbeiterInnen konstruieren also ihre pädagogische Arbeit 
teils als notwendig, um zur ‚Weiterentwicklung‘ der BewohnerInnen beizu-
tragen. Die Ergebnisse zeigen jedoch auch, dass die MitarbeiterInnen kaum 
Förderungspraxen beschreiben beziehungsweise ein Förderaspekt nicht 
handlungsleitendes Moment ist. Auch darin kann ein gewisser ‚Jargon der 
Eigentlichkeit‘ (Adorno 2015) erkannt werden, der sich in diesem Fall darin 
ausdrückt, dass ‚Fördern‘ als solches benannt wird und der eigenen Hand-
lungspraxis dieser Aspekt auch zugeschrieben wird, Fördern dadurch jedoch 
zu einem „signalhaft einschnappende[n]“ (Adorno 2015, S. 9) Wort wird, 
das sinnentleert verwendet wird und primär einer Konstruktion der Mitarbei-
terInnen als besonders fähig dient. 
Ambivalenz: Dem Fördergedanken wohnt eine Ambivalenz inne, die sich 
zwischen einer Konstruktion der BewohnerInnen als grundsätzlich förde-
rungsbedürftig (und damit defizitär) und einem antizipierten Entwicklungs-
potenzial, das lediglich hervorgebracht (‚gefördert‘) werden muss, bewegt.  
Perspektive: In Anbetracht dessen stellt sich die Frage, wie pädagogisch 
Handelnden die Ambivalenz, die dem Förderanspruch innewohnt, zugäng-
lich gemacht werden kann, sodass diese die Möglichkeit zur kritischen Re-
flexion bekommen. Zudem deutet sich hier an, dass der Förderaspekt im son-
derpädagogischen Begriffsdiskurs einen ambivalenten Stellenwert hat, was 
                                                             
4  Auf diese Art und Weise wird zudem das hierarchische Gefälle zwischen Mitar-
beiterInnen und BewohnerInnen verfestigt, das bereits ein Ergebnis der Analyse 
der Organisationsstrukturen ist (siehe Kap. 11). 
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eine Reflexion auch auf theoretischer beziehungsweise begrifflicher Ebene 
indiziert (siehe dazu Kap. 19).  
 
Bedrohung des Pädagogischen 
Die Analyse der MitarbeiterInneninterviews ergab, dass einige ihre pädago-
gische Arbeit beziehungsweise das, was sie als Ideal pädagogischen Han-
delns konstruieren (beispielsweise das oben genannte Fördern), als ‚bedroht‘ 
konstruieren und zwar sowohl durch strukturelle Vorgaben (wie beispiels-
weise die Verpflichtung zur Dokumentation) als auch durch Pflegepraxen, 
die (immer mehr) Einzug in den Arbeitsalltag der MitarbeiterInnen finden, 
wobei diese eng miteinander verknüpft sind und sich gegenseitig bedingen 
und reproduzieren. Das, was einige MitarbeiterInnen als pädagogisches Han-
deln konstruieren, vollzieht sich lediglich in kurzen, ausgewählten Momen-
ten, wodurch pädagogisches Handeln als eine Art ‚Bonus‘ konstruiert wird, 
der, sollten die übrigen Verpflichtungen abgearbeitet sein, zum Zuge 
kommt5. Die zentrale Problematik der Bedrohung des Pädagogischen geht 
jedoch deutlich darüber hinaus und liegt vielmehr darin, dass die Mitarbeite-
rInnen pflegerische, hauswirtschaftliche und/oder bürokratische Praxen nicht 
als pädagogisches Handeln konstruieren und infolgedessen das Pädagogi-
sche nicht als Grundauftrag ihrer Tätigkeiten und Ausrichtung der Wohnein-
richtung verstehen6. Eine Bedrohung des Pädagogischen wird so vorange-
trieben und verschärft. 
 
„Ja, es sind eigentlich viel so bürokratisch-pflegerische Tätigkeiten. Also, 
manchmal wünsche ich mir auch mehr Pädagogik“ (MA 4, Z. 715-717). 
 
Pädagogik wird in der Regel über eine gemeinsame Aktivität konstruiert, 
während Pflege als primär technische Handlung konstruiert wird, die sich am 
– und nicht mit dem – Subjekt vollzieht. BewohnerInnen werden infolgedes-
                                                             
5  Ein Verständnis von pädagogischem Handeln als sich diskursiv vollziehende Be-
ziehungspraxis (Oevermann 1996b, S. 115; siehe auch Liegle 2017, S. 237) kann 
dabei nicht ausgemacht werden (siehe dazu Kap. 5). 
6  Problematisch ist zudem, dass diese Trennung von Pflege und Pädagogik teils 
auch im sonderpädagogischen Fachdiskurs vorgenommen und somit (re-)produ-
ziert wird (siehe u.a. Klauß 2003). 
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sen (im Kontext Pflege) als technisch zu bearbeitende Objekte hervorge-
bracht. Dies stellt letztlich Entsubjektivierungspraxen und damit einherge-
hend eine Trennung von Körper und Subjekt dar. Durch diese Technisierung 
von Pflege und einem Negieren ihrer professionellen Anteile (im Sinne einer 
stellvertretenden/gemeinsamen Krisenbewältigung) vollzieht sich eine dop-
pelte Abwertung, nämlich zum einen eine Abwertung des Pädagogischen 
(welches dem Akt der Pflege nicht zugeschrieben wird) und auch eine Ab-
wertung des zu betreuenden Subjekts. Die MitarbeiterInnen treten dabei in 
eine sich selbst reproduzierende Schleife ein zwischen aktiver, handlungs-
praktischer Überformung des Pädagogischen und einer daraus folgenden – 
und darin gründenden – Unzufriedenheit mit der eigenen Tätigkeit.  
Ambivalenz: Die Frage, welche Rolle Pflege in Abgrenzung zu pädago-
gischer Arbeit spielt, ist überaus ambivalent zu betrachten. Einerseits wird 
Pflege nicht als pädagogisches Handeln anerkannt, andererseits muss gege-
benenfalls auch dem Wunsch der MitarbeiterInnen nach mehr Betreuung, 
Beziehungs- und alltagsbegleitender Arbeit (nicht nur im Sinne der Mitar-
beiterInnen, sondern auch der BewohnerInnen) entsprochen werden. Mög-
licherweise steht hinter der Abwertung von Pflege auch eine gewisse Unsi-
cherheit, die mit sich verändernden Arbeitsbedingungen einhergeht. 
Perspektive: Es zeigt sich, dass für die MitarbeiterInnen Weiterbildun-
gen, beispielsweise zu dem Thema Pflege und Begegnung, sinnvoll wären 
und sie diese sicherlich gut in ihrem Arbeitsalltag nutzen können. Eine über-
greifende Aufgabe hinsichtlich der oben dargelegten Problematik der Bedro-
hung des Pädagogischen betrifft die Erstellung eines Konzepts für die Ein-
richtung, das Pflege und Pädagogik nicht trennt, was wiederum einer Füh-
rung bedarf, die eine solche Einheit von Pflege und Pädagogik vorgibt und 
vorlebt. Übergeordnete Herausforderung ist, den MitarbeiterInnen ein diffe-
renziertes Verständnis von pädagogischem Handeln als Handeln in Ambiva-
lenzen zu vermitteln (siehe dazu Kap. 19). 
 
Pädagogische Arbeit und der ‚Faktor Stress‘ 
MitarbeiterInnen beschreiben ihren Arbeitsalltag zum großen Teil als sehr 
stressig, teilweise sogar als chaotisch. Diese Konstruktion des Chaos ist da-
hingehend ambivalent, dass Chaos auf der einen Seite zu mehr Wohnlichkeit 
beitragen kann und in diesem Sinne Regulierungen entgegensteht. Auf der 
anderen Seite können chaotische Verhältnisse jedoch auch die Notwendig-
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keit organisatorischer Steuerung erhöhen und haben somit einen gegenteili-
gen Effekt. In vielen Fällen wird der als stressig konstruierte Alltag durch 
die Verpflichtung verursacht gesehen, strukturelle Aufgaben und Vorgaben 
(wie beispielsweise Dokumentation) zu erledigen respektive diesen Folge zu 
leisten. Die tatsächliche Beschäftigung mit den BewohnerInnen als Person 
und ihren je individuellen Lebensgeschichten, Wünschen und Ideen ist auf 
ein Minimum reduziert. Ein/e MitarbeiterIn führt diesbezüglich aus: 
 
„Manchmal spielen sie auch zusammen Mensch ärgere dich nicht, zwei Be-
wohner finden das ganz schön. Wenn ich mal Zeit habe, versuche ich, auch 
mal zu spielen oder mal ein Puzzle hinzulegen oder so“ (MA 4, Z. 88-90). 
 
In vielen Fällen kommt eine Freizeitbeschäftigung mit den BewohnerInnen 
lediglich „mal“ vor, ist also folglich nicht selbstverständlicher Teil der all-
täglichen Handlungspraxis. Deutlich wird dies im obigen Beispiel auch da-
ran, dass die interviewte Person ihre Tätigkeit damit beschreibt, einzelnen 
BewohnerInnen „ein Puzzle hinzulegen“ oder „auch mal zu spielen“ – von 
einer kontinuierlichen, verlässlichen gemeinsamen Beschäftigung mit den 
BewohnerInnen ist nicht die Rede.  
Perspektive: Zweierlei folgt aus diesen Ergebnissen, nämlich zum einen 
scheint offensichtlich, dass die MitarbeiterInnen mehr Zeit benötigen, um 
sich tatsächlich mit den BewohnerInnen zu beschäftigen. Zum anderen wird 
dagegen auch immer mehr klar, dass die MitarbeiterInnen von Weiterbil-
dungsangeboten hinsichtlich der Refokussierung auf die Person, die Adres-
satIn ihres pädagogischen Handelns ist, profitieren würden (siehe dazu Kap. 
19). 
 
Alltags- und Freizeitgestaltung als pädagogische 
Herausforderung 
Die Gestaltung des Alltags und der Freizeit der BewohnerInnen ist eine der 
zentralen pädagogischen Herausforderungen in der Wohneinrichtung. Mitar-
beiterInnen konstruieren Freizeit als etwas, das besonderer Expertise bedarf 
und entwickeln den Gedanken, entsprechend ausgebildete MitarbeiterInnen 
einzustellen, die ausschließlich für die Freizeitgestaltung zuständig sind. 
Freizeit wird so also als etwas konstruiert, für das es ExpertInnenwissen be-
darf. Nicht bedacht wird, dass an erster Stelle die BewohnerInnen ExpertIn-
nen für ihre eigene Freizeit sind. Damit geht die Problematik einher, dass die 
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MitarbeiterInnen häufig nur ein begrenztes Wissen darüber haben, was Be-
wohnerInnen in ihrer Freizeit tun beziehungsweise was sie gerne tun würden, 
wo also ihre Interessen liegen. Dies kann vor allem darauf zurückgeführt 
werden, dass Freizeitangebote primär als etwas konstruiert werden, das sich 
außerhalb der Wohneinrichtung sowie (fast ausschließlich) in anderen Ein-
richtungen der Behindertenhilfe (zum Beispiel der sogenannten „Freizeitab-
teilung7“ (MA 3, Z. 29) des Trägers) vollzieht. Freizeit für Menschen mit 
‚geistiger Behinderung‘ wird also nicht als routinemäßige Freizeit konstru-
iert (bezüglich der die MitarbeiterInnen ja aus der persönlichen Erfahrung 
eine grundsätzliche Expertise haben sollten), sondern Freizeit wird in diesem 
Zusammenhang als ‚behinderte Freizeit‘ und als Handlungsfeld entspre-
chend ausgebildeter Profession konstruiert. Dies ist auch dahingehend kri-
tisch einzuschätzen, dass MitarbeiterInnen so die Konstruktion von Freizeit 
als ‚Event‘ (re-)produzieren8. Aus einer solchen ‚Eventisierung von Freizeit‘ 
folgt, dass die BewohnerInnen Freizeit eben auch genau als das erleben: als 
(singuläres) Event. Freizeit ist nicht Teil ihres alltäglichen Lebens, sondern 
vielmehr etwas, das sich vereinzelt vollzieht. Eine durchaus problematische 
Folge dessen ist, dass somit nahezu das gesamte Leben der BewohnerInnen 
zur „Obligationszeit“ (Opaschowski 2008, S. 34) wird (siehe auch Trescher 
2015b, S. 26ff), obwohl doch gerade der Freizeitbereich ein großes subjekt-
bildendes und inklusives Potenzial hat und zudem Möglichkeiten zum 
Schließen diffuser Sozialkontakte birgt (siehe dazu Trescher 2015b, S. 
208ff). In Bezug auf die Konstruktion der pädagogischen Arbeit der Mitar-
beiterInnen kann problematisiert werden, dass MitarbeiterInnen sich als 
nicht dazu in der Lage konstruieren, mit den BewohnerInnen Freizeit zu ge-
stalten. Auch darin drückt sich eine Begrenzung des Pädagogischen aus.  
Ambivalenz: Eine mögliche Ambivalenz des Angebots von Freizeitakti-
vitäten besteht darin, dass die MitarbeiterInnen zwar gegebenenfalls mehr 
Freizeitaktivitäten anbieten wollen, dadurch jedoch gleichzeitig vor der Her-
ausforderung stehen, sich um diese dann auch kümmern zu müssen und diese 
                                                             
7  Es wird davon ausgegangen, dass sich der/die betreffende MitarbeiterIn damit auf 
den Sozialdienst des Trägers bezieht, der Angebote im Bereich Freizeit für er-
wachsene Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ macht. 
8  Siehe dazu auch die Ergebnisse der Analyse der Organisationsstruktur in Kap. 
11.4. 
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unter anderem kontinuierlich anzubieten, wobei sie gar nicht absehen kön-
nen, ob dafür in der Zukunft genügend Personal, Ressourcen und Zeit zur 
Verfügung stehen. Das heißt auch, die MitarbeiterInnen wünschen sich zwar 
eine Veränderung, schrecken aber vor dieser Veränderung zurück, die sicher-
lich gewisse Mehraufgaben mit sich bringt. 
Perspektive: Weiterführend muss darüber nachgedacht werden, wie Mit-
arbeiterInnen der Beschränkung des Pädagogischen eine ‚pädagogische 
Idee‘ entgegensetzen können, erlaubt doch gerade der Freizeitbereich Gestal-
tungsfreiheit und individuelles Einbringen der MitarbeiterInnen wie kein an-
derer (siehe Kap. 19). 
 
Abwerten der eigenen Tätigkeiten in der Wohneinrichtung 
Die Selbstkonstruktion als ExpertIn beziehungsweise als besonders profes-
sionell, die oben dargelegt wurde, zieht häufig eine Konstruktion der Tätig-
keit in der Wohneinrichtung als wenig anspruchsvoll beziehungsweise intel-
lektuell wenig fordernd nach sich. MitarbeiterInnen sehen in der Tätigkeit in 
der Wohneinrichtung eine Abwertung ihres (Studien-)Abschlusses und kon-
struieren sich so zudem als Personen, die ihr ‚Potenzial‘ nicht ausschöpfen. 
Ein/e interviewte/r MitarbeiterIn drückt dies wie folgt aus: 
 
„Ich bin ja eigentlich überqualifiziert als [bestimmte Qualifikation], das 
merke ich schon auch. Manchmal ist das ein bisschen nervig. Wofür habe ich 
[diese Qualifikation]? Fürs Arsch abwischen?“ (MA 4, Z. 717-719). 
 
Der/die hier zitierte MitarbeiterIn wertet diejenigen KollegInnen deutlich ab, 
die er/sie als geringer qualifiziert konstruiert als er/sie selbst beziehungs-
weise deren Abschluss als ‚passend‘ für die Tätigkeit in der Wohneinrich-
tung konstruiert wird. Dadurch wird auch die Tätigkeit an sich, also das Ar-
beiten in einer Wohneinrichtung der Behindertenhilfe, als niedere Tätigkeit 
konstruiert und somit abgewertet. Dabei muss gesagt werden, dass sich diese 
Konstruktion sicherlich auch aus einem gesamtgesellschaftlichen Diskurs 
speist, der der Tätigkeit eines Mitarbeiters/einer Mitarbeiterin einer 
Wohneinrichtung wenig Respekt entgegenbringt, was sich wiederum in die 
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dort arbeitenden Subjekte einschreibt und mitverantwortlich für Äußerungen 
und Konstruktionen wie die hier dargestellten ist9.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz hinsichtlich der Konstruktion der eigenen 
Tätigkeit liegt darin, dass die MitarbeiterInnen sich zwar uneingeschränkt 
engagieren sollen und dies von ihnen ein Stück weit auch erwartet wird, ihrer 
Arbeit jedoch gesamtgesellschaftlich ein geringer Status beigemessen wird. 
Dies wirft die Frage nach dem Respekt vor der Tätigkeit auf und zwar im 
Besonderen ebenso wie im Allgemeinen. 
Perspektive: Die Fragen, die sich hier anschließen und die im Rahmen 
der Organisationsentwicklung kritisch aufgegriffen werden müssen, sind die 
nach der Rolle der pädagogisch Handelnden, der Wahrnehmung respektive 
des Verständnisses der eigenen Arbeit sowie die nach der Bedeutung von 
Fürsorge in diesem Zusammenhang (siehe Kap. 19). 
 




Die Analysen zeigen, dass einige MitarbeiterInnen die Motivation für ihre 
Arbeit darin finden, dass ihnen von den BewohnerInnen Zuneigung entge-
gengebracht wird (siehe weiterführend Gaus und Uhle 2009, S. 24ff). Sie 
streben danach, von den BewohnerInnen gemocht zu werden und schöpfen 
daraus Ansporn für ihre Tätigkeit in der Wohneinrichtung. In Bezug darauf 
stellt sich (erneut) die Frage nach der pädagogischen Beziehung zwischen 
MitarbeiterInnen und BewohnerInnen, die in vielerlei Hinsicht zwischen 
Nähe und Distanz beziehungsweise Diffusität und Spezifität changiert. Eine 
Überbetonung diffuser Zuneigung beziehungsweise ein Suchen der Mitar-
beiterInnen danach, stellt die BewohnerInnen vor die Problematik, für eine 
Dienstleistung sozusagen mit Nähe ‚bezahlen‘ zu müssen, gibt ihnen jedoch 
Momente diffuser Nähe, nach denen sie selbst immer wieder suchen. 
                                                             
9  Ein weiteres, nicht weniger problematisches Resultat ist die damit ebenfalls ein-
hergehende Abwertung der BewohnerInnen der Einrichtung, auf die das Handeln 
der MitarbeiterInnen ausgerichtet ist und an denen sich ebendieses vollzieht 
(siehe dazu auch Kap. 12.4). Diese werden im Zuge dessen als unliebsamer, un-
reiner Arbeitsgegenstand konstruiert, was letztlich eine massive Objektivierung 
und Entwürdigung darstellt (zum Verhältnis von Pflege und Würde siehe Tre-
scher 2015a). 
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Ambivalenz: Die MitarbeiterInnen handeln in der Ambivalenz der In-
kaufnahme einer emotionalen Abhängigkeit der BewohnerInnen zur Bestä-
tigung ihrer intrinsischen Motivation und einer echten Zuneigung zu den Be-
wohnerInnen. 
Perspektive: Diese Ambivalenz, die letztlich im Verhältnis von Diffusität 
und Spezifität respektive ihrer Aushandlung liegt, braucht eine reflexive 
Auseinandersetzung, die Gewahr macht und dadurch für gegebenenfalls da-
mit einhergehende Problematiken (wie die oben genannten Abhängigkeiten) 
sensibilisiert. Dazu ist ein methodisch fundiertes Fallverstehen sinnvoll 
(siehe dazu Kap. 19). 
 
Pädagogisches Handeln und der ‚Jargon der Eigentlichkeit‘ 
Ein weiterer Aspekt, der im Zuge der Interviewanalysen immer wieder auf-
kommt, betrifft das Vokabular, das im Sprechen über die BewohnerInnen 
genutzt wird (beispielsweise „Klientel“, „Medis“ etc.) und aufgrund dessen 
sich die Frage stellt, inwiefern dadurch ein bestimmter, organisationsinterner 
Jargon reproduziert wir, der letztlich wieder entsprechende Subjekte mither-
vorbringt. Worte werden zum ‚Jargon der Eigentlichkeit‘ „durch die Kons-
tellation, die sie verleugnen, durch die Gebärde der Einzigkeit jedes einzel-
nen davon“ (Adorno 2015, S. 10). So sind „Medis“ eine kindliche Vernied-
lichungsform. Durch die selbstverständliche tägliche Vergabe von Medika-
menten werden die BewohnerInnen zudem als ‚krank‘ hervorgebracht. Es 
wird dabei nicht reflektiert, dass durch das Sprechen Herrschaftsstrukturen 
reproduziert und so gefestigt werden. Durch die unreflektierte Übernahme 
eines solchen organisationsinternen Jargons reihen sich die MitarbeiterInnen 
also in vorgegebene Strukturen ein und tragen so zu einer (Re-)Konstitution 
dieser bei. „Vor allem besonderen Inhalt modelt ihre Sprache den Gedanken 
so, daß er dem Ziel von Unterwerfung sich anbequemt, selbst dort, wo er ihm 
zu widerstehen meint. Die Autorität des Absoluten wird gestürzt von verab-
solutierter Autorität“ (Adorno 2015, S. 8). In der Einrichtung hat sich so zum 
Teil eine eigene Sprache etabliert, die diejenigen, die sie sprechen, als Ein-
richtungsmitarbeiterInnen – und ganz grundsätzlich auch als Professionsan-
gehörige – kennzeichnet und wodurch diese sich zum Teil des Feldes bezie-
hungsweise der Organisation machen. Der einrichtungsinterne Jargon wird 
dadurch zum Moment des Zusammenhalts, über das sich MitarbeiterInnen 
mit der Wohneinrichtung beziehungsweise ihren KollegInnen identifizieren.  
Perspektiven pädagogischen Handelns | 163 
 
 
Ambivalenz: Der organisationsinterne Jargon ist durchaus ambivalent, 
dient er doch einerseits der Identifizierung der MitarbeiterInnen und kann so 
zu einer Bindung dieser an die Einrichtung (und auch das Feld) beitragen, 
andererseits jedoch werden im Jargon Herrschaftsstrukturen manifestiert, die 
die BewohnerInnen als abhängig und fremdbestimmt (re-)produzieren. Eine 
weiterer Aspekt dieser Ambivalenz kann am Beispiel der Medikamenten-
vergabe verdeutlicht werden. Einerseits werden die BewohnerInnen durch 
den Gebrauch des Jargons „Medis“ als ‚infantil‘ und ‚krank‘ hervorgebracht, 
andererseits wird dadurch jedoch auch eine nicht-krankenhausähnliche At-
mosphäre geschaffen. So ist beispielsweise die Aufforderung „Sie müssen 
jetzt unter Aufsicht Ihre Medikamente nehmen!“ wesentlich unvertrauter, als 
das beiläufige „Nimm mal bitte grade deine Medis“. Im Jargon der Eigent-
lichkeit vollziehen sich also Institutionalisierungs- und Deinstitutionalisie-
rungspraxen zugleich. 
Perspektive: Die Reflexion dieser Ambivalenzen ist eine zentrale päda-
gogische Herausforderung für die MitarbeiterInnen, die sowohl eines theo-
retischen Zugangs (beispielsweise hinsichtlich der Ambivalenz von pädago-
gischer Intention und einer Hervorbringung der AdressatInnen als ‚behin-




12.3 DIE WOHNEINRICHTUNG 
 
In diesem Kapitel wird dargelegt, welche Rolle die Wohneinrichtung respek-
tive ihre strukturellen Gegebenheiten für das pädagogische Handeln der Mit-
arbeiterInnen einnimmt beziehungsweise wie die MitarbeiterInnen die 
Wohneinrichtung konstruieren. 
 
Die Rolle räumlicher Strukturen 
Die räumlichen Strukturen der Wohneinrichtung beeinflussen in nicht uner-
heblichem Maße das Handeln der MitarbeiterInnen, indem sie Handeln er-
möglichen, jedoch auch zu einer Beschränkung von Handlungsmöglichkei-
ten führen. Raum bedingt so in vielerlei Hinsicht pädagogisches Handeln und 
wird gleichzeitig durch dieses konstituiert (siehe dazu Kap. 4). In den Inter-
views äußern die MitarbeiterInnen immer wieder Kritik an den räumlichen 
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Strukturen, die sich im Hinblick auf die Gestaltung des Wohnraums vor al-
lem auf den mangelnden Platz in Gemeinschaftsräumen (zum Beispiel 
Wohnzimmer) und auch in Außenbereichen (Garten, Terrasse) bezieht, 
wodurch sie die Möglichkeiten der Tages- und Freizeitgestaltung deutlich 
beschränkt sehen. Dies zeigen beispielsweise die folgenden Ausschnitte aus 
einem der Interviews: 
 
„Ich hätte auch gerne einen Garten hier, wo man sich rauslegen könnte, eben 
auch für die Rollstuhlfahrer, auf eine Decke. Das gibt es leider auch nicht. 
Das ist einfach das Räumliche hier, das Enge in [Name des Stadtteils, in dem 
die Wohneinrichtung gelegen ist]“ (MA 3, Z. 116-118). 
 
„Bei uns spielt sich alles in der Großküche ab und das ist schon manchmal 
schwierig, wenn man basteln will – zu Ostern basteln wir logisch und wir 
backen auch an Weihnachten. Man muss dann immer schauen, dass man 
Platz hat“ (MA 3, Z. 125-127). 
 
Hier kann an die Ergebnisse der Analyse der Organisationsstrukturen ange-
knüpft werden, die insbesondere das sogenannte Wohnzimmer als nicht in 
diesem Sinne nutzbaren Raum identifizieren konnten (siehe Kap. 11). Mitar-
beiterInnen sind sich zwar dieser Problematik bewusst, haben jedoch auch 
nur eingeschränkt die Möglichkeit, daran etwas zu ändern. Räumliche Ver-
änderungen, die auf Baumaßnahmen hinauslaufen, werden auf der überge-
ordneten Ebene der Leitung, des Trägers beziehungsweise des Kostenträgers 
entschieden. Infolgedessen wird der umgebende Raum als manifest wahrge-
nommen, an dem nichts geändert werden kann. 
Ambivalenz: Aus der Wahrnehmung von Raum als manifest folgt die 
Ambivalenz, Raum als pädagogischen Ort hervorbringen zu wollen, demge-
genüber jedoch auch Raum dekonstruieren beziehungsweise verändern zu 
wollen. 
Perspektive: Auf der Ebene der Weiterentwicklung der Wohneinrichtung 
gilt es darüber nachzudenken, inwiefern Raum (alternativ) hervorgebracht 
beziehungsweise wie mit den zur Verfügung stehenden räumlichen Gege-
benheiten pädagogisch-praktisch sinnvoll umgegangen werden kann (siehe 
dazu Kap. 19). 
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Die Rolle der Tagesstruktur- und Freizeitgestaltung 
In Bezug auf die Ausgestaltung des Wohneinrichtungsalltags werden die nur 
wenigen tagesstrukturierenden sowie Freizeitangebote zum Strukturproblem 
und zwar insbesondere für die bereits berenteten beziehungsweise aus ande-
ren Gründen nicht (mehr) arbeitstätigen und deshalb tagsüber in der Einrich-
tung verbleibenden BewohnerInnen. Dies wird teils auch von den Mitarbei-
terInnen als Strukturproblem erkannt und benannt: 
 
„Naja, es ist fraglich, ob es die Tagesstrukturgestaltung hier überhaupt gibt“ 
(MA 4, Z. 23-24). 
 
Hinsichtlich der Gestaltung von Tagesstruktur und Freizeit sind die Mitar-
beiterInnen, anders als bei räumlichen Umbaumaßnahmen, prinzipiell hand-
lungsmächtig, Strukturproblemen gegenzusteuern, jedoch wurden nur we-
nige konkrete Angebote und Tätigkeiten benannt, die der Strukturarmut des 
Alltags entgegenwirken könnten. Genannte Aktivitäten (beispielsweise Ko-
chen, Essen vorbereiten, Einkaufen) betreffen zumeist nur einzelne Bewoh-
nerInnen und finden häufig nur unregelmäßig beziehungsweise spontan und 
somit in für die BewohnerInnen kaum nachvollziehbaren Intervallen statt. 
Freizeitangebote werden zudem häufig als singuläre Angebote konstruiert, 
die mit einem erhöhten Aufwand verbunden sind und (infolgedessen) nur 
einzelnen BewohnerInnen zur Verfügung stehen. Tatsächliche Angebote o-
der die breitere Einbindung der BewohnerInnen in alltägliche Aufgaben sind 
dem nachgeordnet. Eine der zentralen Aktivitäten ist das Fernsehen, das die 
BewohnerInnen teils alleine, teils zu mehreren in ihren Zimmern oder im 
Wohnzimmer verfolgen und das dahingehend problematisiert werden kann, 
dass es nur wenig vergemeinschaftendes Potenzial hat10. Zudem finden An-
gebote primär innerhalb der Wohneinrichtung, anderen Einrichtungen des 
Trägers beziehungsweise in Einrichtungen anderer Träger der Behinderten-
hilfe statt, was zur Geschlossenheit der Wohneinrichtung beiträgt und in sei-
ner Totalität das Leben der BewohnerInnen beeinflusst. 
Diese Geschlossenheit potenziert die Strukturprobleme gerade im Frei-
zeitbereich, denn, wie im Rahmen der Analyse der Organisationsstruktur be-
reits deutlich wurde (siehe Kap. 11), liegt eine zentrale Problematik darin, 
                                                             
10  Auch die BewohnerInnen stellen Fernsehen als eine ihrer zentralen Alltagsbe-
schäftigungen dar (siehe Kap. 13.1). 
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dass gerade in den Abendstunden, an denen Menschen in der routinemäßigen 
Lebenspraxis ihren Hobbys und anderen Freizeitaktivitäten nachgehen, nur 
wenige MitarbeiterInnen in der Wohneinrichtung zugegen sind und somit 
eine Begleitung bei Freizeitaktivitäten außerhalb der Einrichtung nicht ge-
währleistet werden kann. Auch das Wochenende ist diesbezüglich eher von 
Strukturarmut geprägt, was in Anbetracht dessen, dass gerade zu diesen Zei-
ten in der routinemäßigen Lebenspraxis rekreative Aktivitäten aus dem Frei-
zeitbereich ausgeübt werden, sehr problematisch ist. Ein/e MitarbeiterIn 
sagt: 
 
„[Am Wochenende] gibt es eigentlich gar keine Struktur, sage ich mal, da 
wird dann abends warm gegessen und mittags gibt es dann nur eine Kleinig-
keit, da finden halt manchmal irgendwelche Aktivitäten oder so statt, da geht 
es in die Disco oder sowas“ (MA 4, Z. 79-82). 
 
Hinsichtlich der Alltags- und Freizeitgestaltung in der Wohneinrichtung wird 
also deutlich, dass die MitarbeiterInnen durch ihr Handeln nicht entschei-
dend zur Etablierung von Teilhabemöglichkeiten und Interessensentwick-
lungsgelegenheiten für die BewohnerInnen beitragen (können) und zudem 
der Strukturrahmen selbst zu Monotonie und einem Verhaften der Bewohne-
rInnen in der ‚behinderten Sphäre‘ beiträgt.  
Ambivalenz: Die MitarbeiterInnen sehen sich der Ambivalenz ausgesetzt, 
bereits durch ihren Status ‚MitarbeiterIn‘ fremdbestimmende Strukturen zu 
reproduzieren, jedoch gegebenenfalls durch ihr Selbstverständnis als päda-
gogisch Handelnde ihre Handlungspraxis an Paradigmen wie ‚Selbstbestim-
mung‘, ‚Teilhabe‘ und letztlich auch ‚Inklusion‘ orientieren zu wollen. Da-
mit einher geht zudem eine Ambivalenz hinsichtlich der Rolle der Mitarbei-
terInnen, die vor der Frage steht, ob die MitarbeiterInnen der von den Be-
wohnerInnen gewünschten persönlichen Beziehung oder der Unterstützung 
dieser bei Vergemeinschaftungspraxen als Ziel pädagogischen Handelns 
nachkommen. Letztlich ist dies die Ambivalenz von Fürsorge und Förde-
rung. 
Perspektive: Hier muss eine Weiterentwicklung der Organisation anset-
zen und zum einen Möglichkeiten zur Reflexion der MitarbeiterInnen berei-
ten wie auch zum anderen Perspektiven der Ausdifferenzierung der Tages-
struktur- und Freizeitgestaltung zeichnen. Im Zuge dessen stehen auch Fra-
gen bezüglich der (inklusiven) Nutzung des Sozialraums im Vordergrund. 
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Gerade hinsichtlich der nur in Ansätzen erkennbaren Reflexion von (erkann-
ten) Strukturproblemen folgt der Bedarf, Reflexionsangebote ebenso wie 
Möglichkeiten zur Weiterbildung zu schaffen, welche beide insbesondere 
zur Refokussierung auf die pädagogische Praxis und die betreuten Personen 
beitragen sollen (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
12.4 DIE BEWOHNERINNEN 
 
Bei den MitarbeiterInnen überwiegt eine Konstruktion der BewohnerInnen 
unter dem Masterstatus ‚geistige Behinderung‘, der kaum einen anderen 
Blick als eine Defizitorientiertung zulässt (siehe auch Trescher 2017a, S. 
113f). Diese Konstruktion wird durch den institutionellen und organisationa-
len Rahmen sowie die damit einhergehende Adressierung der BewohnerIn-
nen mit hervorgebracht (siehe dazu Kap. 11) und kann in unterschiedlichen 
Ausprägungen rekonstruiert werden.  
 
Der Masterstatus ‚geistige Behinderung‘ und das Thema 
Sozialkontakte 
Beispielsweise vollzieht sich der Masterstatus ‚geistige Behinderung‘ (siehe 
dazu Trescher 2017a, S. 256ff) in der Beschreibung hinsichtlich des Einge-
hens von Freundschaften der BewohnerInnen, wie im Interview mit ei-
nem/einer MitarbeiterIn deutlich wird: 
 
„Selbstständig Freunde besuchen mit geistiger Behinderung ist jetzt bei un-
seren Bewohnern eigentlich nicht so. Entweder äußern sie es nicht oder es 
ist schon so lange her, wo man einzelne Kontakte hatte“ (MA 3, Z. 440-443). 
 
Die besondere Problematik einer solchen Wahrnehmung der BewohnerInnen 
unter dem Masterstatus ‚geistig behindert‘ ist, dass Verhalten, Einstellungen, 
Charakterzüge aber ganz genauso auch Lebenspraxen, -entwürfe und -ver-
läufe oft einseitig auf die antizipierte ‚geistige Behinderung‘ bezogen und als 
durch diese hervorgebracht erklärt werden (siehe auch Trescher 2017a). In 
der Folge werden (potenziell) BewohnerInnen in der Handlungspraxis ent-
sprechend adressiert, wodurch die Zuschreibung als ‚geistig behindert‘ 
zwangsläufig reproduziert wird. Im Zuge dessen kommt es teilweise dazu, 
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dass die BewohnerInnen als statisch und wenig veränderbar konstruiert wer-
den, was sich hier vor allem darauf bezieht, dass für sie nur bedingt Weiter-
entwicklungsperspektiven gedacht werden. 
Ambivalenz: Eine mögliche Ambivalenz der Konstruktion der Bewohne-
rInnen als ‚geistig behindert‘ liegt in der Wertschätzung von Andersartigkeit 
und der Reproduktion dieser. 
Perspektive: Die Problematik der Hervorbringung von ‚geistiger Behin-
derung‘ als sich in der gesamten Biographie niederschlagende Praxis des Be-
hindert-werdens vollzieht sich in vielfacher Hinsicht, wodurch einmal mehr 
die Notwendigkeit deutlich wird, Praxen der Dekonstruktion zu ermöglichen. 
Hierzu ist zuallererst das Etablieren einer verstehenden Perspektive wichtig, 
die die MitarbeiterInnen in der Reflexion ihres pädagogischen Handelns un-
terstützt (siehe dazu Kap. 19). 
 
Der Masterstatus ‚geistige Behinderung‘ und die 
Konstruktion von Krankheit 
Mit der Dominanz des Masterstatus ‚geistig behindert‘ geht häufig eine Kon-
struktion als ‚krank‘ einher, die ihrerseits durch die Fokussierung auf pflege-
rische Tätigkeiten und einen immensen Verwaltungsapparat rund um das 
Thema ‚medizinische Versorgung‘ (zum Beispiel Verabredung von und Be-
gleitung bei den, im Lichte der routinemäßigen Lebenspraxis betrachteten 
überdurchschnittlich vielen, Arztterminen der BewohnerInnen) reproduziert 
wird. Auch dadurch wird ein ‚medizinischer Blick‘ (Foucault 2011) in der 
Wohneinrichtung etabliert (siehe auch Kap. 11.6).  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz medizinischer Praxen vollzieht sich in der 
Notwendigkeit (von Arztbesuchen und/oder Medikamenten) einerseits und 
der Übermedikalisierung andererseits, die eindrücklich am Beispiel der 
Vergabe verhaltensregulierender Medikamente verdeutlicht werden kann. 
Jene Medikamente können zwar dazu dienen, das Leben in der Wohneinrich-
tung für alle Beteiligten zu erleichtern. Ihre übermäßige Vergabe kann dem-
gegenüber jedoch Ausdruck gescheiterter Bewältigung der hinter diesem 
Verhalten stehenden Krisen (zum Beispiel Unzufriedenheit, Einsamkeit oder 
Ähnliches) sein und ist insofern zu hinterfragen. 
Perspektive: Es stellt sich die Frage, inwiefern dem primär medizini-
schen Blick eine verstehende, subjektfokussierte Perspektive gegenüberge-
stellt werden kann (siehe dazu Kap. 19). 
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Der Masterstatus ‚geistige Behinderung‘ und die Praxis der 
Objektivierung 
Gerade im Zusammenhang mit Pflegehandlungen (beziehungsweise einem 
Großteil der MitarbeiterInnenpraxis im Allgemeinen) wird ‚geistige Behin-
derung‘ als Masterstatus wirksam. Zudem werden die BewohnerInnen im 
Zuge dessen als EmpfängerInnen von Hilfeleistungen und als eher passive, 
hilflose und unselbstständige Objekte konstruiert. Ihre physische Versor-
gung steht im Vordergrund – emotionale, psychosoziale, handlungsmächtige 
Subjektwerdung ist dem nachgeordnet.  
Ambivalenz: Hinsichtlich entsubjektivierender Praxen, die insbesondere 
hinsichtlich Pflege wirksam werden, tritt die Ambivalenz zutage, dass durch 
die Objektivierung der BewohnerInnen im Zuge der Handlungspraxis der 
MitarbeiterInnen auch die Tätigkeiten der MitarbeiterInnen selbst abgewer-
tet werden, wodurch wiederum die Konstruktion der BewohnerInnen als pas-
sive, hilfebedürftige Objekte reproduziert wird. Darüber hinaus sehen sich 
die MitarbeiterInnen einmal mehr der Ambivalenz zwischen Arbeiten für die 
Akte und Arbeiten für die BewohnerInnen ausgesetzt. 
Perspektive: Dieses wechselseitige Bedingungs- und Hervorbringungs-
verhältnis aufzubrechen, ist ein Ziel der Weiterentwicklung der Organisation 
(siehe dazu Kap. 19). 
 
Der Masterstatus ‚geistige Behinderung‘ und die Praxis der 
Infantilisierung 
Der Masterstatus ‚geistige Behinderung‘ findet auch in einer Konstruktion 
der BewohnerInnen als infantil seinen Niederschlag, wie die nicht erwachse-
nengemäße Adressierung der BewohnerInnen durch die MitarbeiterInnen 
immer wieder zeigt. Als eine grundsätzliche Problematik infantilisierender 
Praxen zeigt sich, dass den BewohnerInnen dadurch die Konstitution einer 
erwachsenen Subjektivität – und somit aller damit einhergehenden Zuschrei-
bungen wie Unabhängigkeit und Selbstbestimmtheit – erschwert bezie-
hungsweise nahezu verunmöglicht wird. Auf diese Weise tragen die Mitar-
beiterInnen dazu bei, dass die BewohnerInnen im Status einer ‚ewigen Kind-
heit‘ (Trescher 2013a, 2017a, S. 195, 2017f, S. 128f) verharren, ihnen wer-
den Weiterentwicklungspotenziale vorenthalten. Die Inkorporierung dieser 
Infantilisierungspraxen trägt zur Reproduktion des Masterstatus ‚geistig be-
hindert‘ bei und damit letztlich zur Hervorbringung ‚behinderter Identitäten‘ 
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(Trescher 2017a, 2017f). Infantilisierungspraxen vollziehen sich in ganz un-
terschiedlichen Situationen und sind so in nahezu alle lebenspraktisch rele-
vanten Lebensbereiche eingewoben. 
Perspektive: Auch hier bedarf es Perspektiven, inwiefern solche Infanti-
lisierungspraxen dekonstruiert werden können (siehe dazu Kap. 19). 
 
Der Masterstatus ‚geistige Behinderung‘ und die Würde der 
BewohnerInnen 
Die MitarbeiterInnen schreiben Liebe und Partnerschaft häufig keine zent-
rale Rolle im Leben der BewohnerInnen zu und schmälern, beispielsweise 
durch ein abwertendes Sprechen über die Beziehungen der BewohnerInnen, 
deren Stellenwert, wie aus dem folgenden Interviewausschnitt mit einem/ei-
ner MitarbeiterIn hervorgeht: 
 
„Herr A ist halt verliebt in eine Bewohnerin, wie auch immer. Der wartet 
schon morgens an der Treppe bis sie aufwacht, also, bis sie dann hoch-
kommt, dann trägt er den Rucksack hoch und dann bringt er sie auch zum 
Bus und holt sie auch wieder ab und dann machen sie nur „Kopf Kopf“. 
Keine Ahnung, das ist halt so ein Ritual, hat er irgendwie eingeführt und sie 
macht das auch alles mit und ja, aber mehr läuft da jetzt nicht“ (MA 4, Z. 
537-541). 
 
In diesem normativ-abwertenden Sprechen droht die Privatsphäre der Be-
wohnerInnen verletzt zu werden, da originär Privates, wie die eigene Part-
nerschaft, ein Stück weit zum öffentlichen Gut und letztlich zum Gesprächs-
thema für die MitarbeiterInnen wird. Mit einer solchen Verletzung der Pri-
vatsphäre geht immer auch eine Verletzung der Würde der BewohnerInnen 
einher (siehe Trescher 2015a), die sich hier ebendarin manifestiert, dass in-
time Details das Leben der BewohnerInnen betreffend mehr oder minder öf-
fentlich verhandelt werden. Ein weiteres Beispiel für die geringe Wertschät-
zung der Beziehungen der BewohnerInnen ist, dass Beziehungsabbrüche von 
den MitarbeiterInnen teils nicht als für die entsprechenden BewohnerInnen 
womöglich belastendes Ereignis, sondern eher als quasi-natürliche Tatsache 
konstruiert werden, der auch sie sich zu beugen haben, wie diese/r Mitarbei-
terIn im Interview berichtet:  
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„Die [Vorname von Frau D] hatte mal einen Freund, als sie noch in die 
Werkstatt gegangen ist, aber das hat sich dann auch erledigt, denn, weil sie 
da nicht mehr hingeht, sieht sie ihn auch nicht mehr dort. Und jetzt hat sie 
hier einen Freund“ (MA 4, Z. 260-262).  
 
Die Beziehung der hier genannten Bewohnerin wird dadurch in ihrer subjek-
tiven Bedeutsamkeit infrage gestellt und es besteht die Gefahr, dass infolge 
dieser Wahrnehmung Angebote zur Unterstützung der Bewohnerin bei zum 
einen der Weiterführung ihrer Partnerschaft (beispielsweise durch die Unter-
stützung beim gegenseitigen Besuchen) und zum anderen dem Abbruch der 
Beziehung (beispielsweise bei der Bewältigung von Liebeskummer) gar 
nicht erst gedacht werden und aufgrund dessen auch nicht erfolgen. Dadurch 
werden die Partnerschaften der BewohnerInnen auch ein Stück weit respekt-
los behandelt und, gemessen an der von den MitarbeiterInnen angelegten 
Norm, nicht als ‚richtige‘ Partnerschaften verstanden.  
Ambivalenz: Grundsätzlich kann in der Auseinandersetzung der Mitar-
beiterInnen mit Partnerschaften und Liebesbeziehungen der BewohnerInnen 
eine Ambivalenz erkannt werden, die zwischen der Wahrung der Pri-
vatsphäre der BewohnerInnen und der Unterstützung auch in privaten Fragen 
liegt. Die Aushandlung und Reflexion dieser Ambivalenz wird für die Mit-
arbeiterInnen zur pädagogischen Herausforderung. 
Perspektive: Es stellt sich die Frage, wie die MitarbeiterInnen mit jenem 
Ambivalenzverhältnis umgehen können und inwiefern sie trotz der (potenzi-
ellen) Verletzung der Privatsphäre der BewohnerInnen diese in krisenhaften 
Situationen unterstützen können (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
12.5 ZUSAMMENFASSUNG: AMBIVALENZEN 
PÄDAGOGISCHEN HANDELNS 
 
Dass sich pädagogisches Handeln in Ambivalenzen vollzieht, haben die Er-
gebnisse einmal mehr bestätigt und verdeutlichen auch auf dieser Ebene, wie 
herausfordernd pädagogisches Handeln sein kann. Dies zeigt sich, nicht nur, 
jedoch in erster Linie, darin, dass sich die Selbstkonstruktionen der Mitar-
beiterInnen als pädagogisch Handelnde in der Ambivalenz zwischen Kon-
struktionen der Fürsorge und des (auch liebevollen) Kümmerns und dem 
Vollzug von Objektivierungspraxen bewegen, die insbesondere aus einer 
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wahrgenommenen Hegemonie der Pflege resultieren. Damit einher geht eine 
Konstruktion der eigenen Tätigkeit als wertvoll und an der Person orientiert 
und demgegenüber einer Abwertung der AdressatInnen, der Tätigkeit sowie 
auch der KollegInnen. Eine weitere Ambivalenz besteht in der Orientierung 
an eigenen latenten Konzepten, die nicht explizit gemacht werden und auf-
grund dessen schwierig nachzuvollziehen sein können, und demgegenüber 
tatsächlichen Orientierungsgrößen, die bislang primär als (vorwiegend tech-
nisch-bürokratische) Handlungsanweisungen vorliegen. Hierbei kann es zu 
einer Ambivalenz von eigenen Ansprüchen und von außen an die Mitarbei-
terInnen herangetragenen Ansprüchen kommen. Ausgehend davon wird die 
Notwendigkeit eines pädagogischen Konzeptes in der Wohneinrichtung 
deutlich, das eigenen Vorstellungen pädagogischen Handelns Halt und Rich-
tung gibt und zu den von außen herangetragenen, primär verwaltungslogi-
schen Ansprüchen eine Art Gegengewicht bildet. Des Weiteren stehen die 
MitarbeiterInnen vor der Ambivalenz, auf die BewohnerInnen eingehen zu 
wollen beziehungsweise zu müssen, sie dabei jedoch nicht zu ‚bemuttern‘, 
da sich darin sowohl eine Verschiebung der Ausgewogenheit von Spezifität 
und Diffusität als auch eine (mögliche) Reproduktion von Abhängigkeit aus-
drückt. Dies verweist wiederum auf die Frage nach dem Verhältnis des Er-
bringens einer Dienstleistung und dem Vollzug von Fürsorge. Im Hinblick 
auf die sogenannte Tagesstruktur bewegen sich die MitarbeiterInnen zwi-
schen einem Anspruch des situationsbezogenen Förderns und einer umfas-
senden Alltagsgestaltung, wobei Möglichkeiten, diese (scheinbaren) Pole 
miteinander zu verknüpfen häufig nicht gedacht werden. Dabei eröffnet sich 
eine weitere Ambivalenz, die sich zwischen dem Hervorbringen von Interes-
sen einzelner BewohnerInnen und Angeboten, die an alle gerichtet sind und 
alle miteinschließen, beziehungsweise zwischen einem auf das einzelne Sub-
jekt fokussierten Arbeiten und der Verantwortung für die Gruppe bewegt. 
Aus den zahlreichen von außen an die MitarbeiterInnen herangetragen orga-
nisationalen Verpflichtungen (beispielsweise die Dokumentationspflicht) re-
sultiert eine Ambivalenz zwischen dem ‚Arbeiten für die Akte‘ und dem Ar-
beiten für die und mit der Person. 
Diese Ambivalenzen pädagogischen Handelns zeigen, dass eine zentrale 
pädagogische Herausforderung darin liegt, trotz der weitestgehenden Ohn-
macht angesichts des organisational-institutionellen Überbaus dennoch ‚Ni-
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schen pädagogischer Handlungsfähigkeit‘ zu finden. Dazu bedarf es Mög-
lichkeiten zur Aushandlung dieser Ambivalenzen beziehungsweise ihrer re-
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In diesem Kapitel stehen die Perspektiven der BewohnerInnen auf das Leben 
in der Wohneinrichtung im Vordergrund, welche entlang der Fragestellung 
1.3 untersucht wurden: 
 
Tabelle 7: Forschungsfragen Ebene 1 
1 Frage nach der Konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung 
 1.1 Was sind die strukturellen Gegebenheiten der Wohneinrichtung 
und inwiefern beeinflussen sie das Leben in dieser? 
 1.2 Wie konstruieren die MitarbeiterInnen das Leben in der Wohnein-
richtung? 
 1.3 Wie konstruieren die BewohnerInnen das Leben in der 
Wohneinrichtung? 
 
Bei der rekonstruktiven Analyse der BewohnerInneninterviews geht es also, 
wie bei den Interviews mit den MitarbeiterInnen, um die jeweilige Perspek-
tive der Interviewten in Bezug auf die Wohneinrichtung und das Leben darin. 
Die vielfältigen Ergebnisse dieser Analysen sind in diesem Kapitel, abermals 
anhand des oben bereits explizierten Dreischritts, zusammengefasst. Einer 
Darlegung von Strukturproblemen folgt die Herausarbeitung von Ambiva-
lenzen pädagogischen Handelns, was erneut der Problematisierung der Er-
gebnisse dient sowie einen handlungspraktischen Vorgriff auf die Kontextu-
alisierung dieser (siehe Kap. 16) darstellt1. Daraufhin werden, ebenfalls wie 
                                                             
1  Es sei darauf hingewiesen, dass in diesem Kapitel die Ambivalenzen pädagogi-
schen Handelns teilweise nicht an den entsprechenden Ergebnissen der Analysen 
der BewohnerInneninterviews dargelegt werden, sondern (primär) erst am Ende 
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in den vorangegangenen Kapiteln, Perspektiven pädagogischen Handelns 
dargelegt, die im Zuge der Weiterentwicklung der Organisation wieder auf-
gegriffen werden (siehe Kap. 19). Auch in diesem Kapitel werden abschlie-






Der Alltag der BewohnerInnen, insbesondere jener, die nicht (mehr) arbeiten 
gehen und tagsüber in der Einrichtung verbleiben, ist teilweise von relativer 
Ereignisarmut geprägt und verläuft mitunter sehr monoton, was sich bereits 
in der Analyse der Organisationsstruktur sowie der MitarbeiterInneninter-
views zeigte (siehe Kap. 11 und Kap. 12). 
 
Monotonie und Ereignisarmut im Alltag 
Die ‚Ereignisarmut des Alltags‘, die der im Zuge der Organisationsstruktur-
analyse herausgearbeitete Mangel an Aktivitäten (siehe Kap. 11.4) mit sich 
bringt, führt auf Seiten der BewohnerInnen oftmals zu Langeweile und Pas-
sivität. Dies vollzieht sich auch darin, dass die BewohnerInnen sich größten-
teils alleine beschäftigen müssen, was ihnen auf Dauer nicht immer leicht-
fällt. Einige der BewohnerInnen, die nicht (mehr) arbeitstätig sind und tags-
über in der Einrichtung verbleiben, werden ein bis zwei Mal in der Woche in 
eine andere Einrichtung desselben Trägers gefahren, um am dortigen Tages-
strukturprogramm teilzunehmen. Die Tätigkeiten dort sind jedoch von einer 
ähnlichen Ereignisarmut geprägt wie auch schon die sogenannte Tagesstruk-
tur in der untersuchten Wohneinrichtung, wie aus dem Interview mit einer 
Bewohnerin hervorgeht: 
 
„Nach dem Mittagessen müssen wir warten bis vier Uhr, dann werden wir 
wieder abgeholt“ (Frau F, Z. 154). 
                                                             
der jeweiligen Kapitel. Dies hat den Hintergrund, dass (a) teilweise kein direkter 
Bezug zu pädagogischem Handeln hergestellt werden kann (zum Beispiel dann, 
wenn es um die Problematisierung nicht vorhandener monetärer Ressourcen der 
BewohnerInnen geht) und dass vor allem (b) eine gewisse Redundanz zum vor-
herigen Kapitel vermieden werden soll. 
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Die Aktivitäten dort werden, wie in diesem Beispiel, oft als ‚Warten‘ kon-
struiert, wodurch zudem passive Subjekte hervorgebracht werden. Es 
schleicht sich so eine gewisse erlernte Hilflosigkeit ein, die sich auch darin 
zeigt, dass die BewohnerInnen teils von sich aus wenig Antrieb und/oder In-
teresse an Angeboten haben.  
Ambivalenz: Die Ambivalenz pädagogischen Handelns besteht darin, ei-
nerseits ein gewisses Desinteresse der BewohnerInnen zu akzeptieren, also 
nicht auf Aktivitäten zu drängen, und andererseits dennoch immer wieder 
Angebote zu machen und gegebenenfalls Alltägliches (wie beispielsweise 
Tischdecken, Müll rausbringen, Mahlzeiten vorbereiten oder Gartenarbeit) 
auch einzufordern. 
Perspektive: In Bezug auf die Gestaltung des Alltags kristallisiert sich 
also als eine der zentralen Handlungsherausforderungen heraus, vor der Mit-
arbeiterInnen stehen, nämlich den Alltag tatsächlich zu gestalten, das heißt, 
ihn mit (pädagogisch) sinnvollen Tätigkeiten anzufüllen. Eine solche Gestal-
tung des Tages weiß ein Abdriften in Monotonie und Lethargie zu verhindern 
und trägt zur Persönlichkeitsentwicklung der BewohnerInnen bei (siehe dazu 
Kap. 19). 
 
Fernsehkonsum als Tagesgestaltung 
Einige BewohnerInnen ziehen es vor, sich in ihrem Zimmer anstelle der ge-
meinschaftlich genutzten Räumen aufzuhalten, was Ausdruck des Wohlfüh-
lens im eigenen Zimmer sein kann, jedoch auch als Ausdruck des Rückzugs 
und Resultat mangelnder Vergemeinschaftung in der Wohneinrichtung gele-
sen werden kann. Die Aktivität, die im Rahmen dessen am häufigsten erfolgt, 
wird mit ‚Fernsehen‘ benannt, wie aus dem folgenden Ausschnitt des Inter-
views mit einer Bewohnerin eindrücklich hervorgeht: 
 
„Ja, ich stehe morgens um sieben auf, gehe runter frühstücken. Und um acht 
Uhr gucke ich erstmal Caillou, das ist ein Zeichentrickfilm. Den gucke ich 
gern. Und dann gucke ich einen Heidi-Film um zehn Uhr fünfzig und dann 
um zwölf gehe ich runter Mittagessen. Und dann gehe ich hoch, Fernsehen 
gucken. Und dann, wenn ich mich zurückziehe, wird dann die Sonne rein-
kommen, dann mache ich immer den Rollladen ein bisschen runter. Bis zum 
Abend gucke ich Fernsehen und dann gehe ich runter, um die Lindenstraße 
zu schauen“ (Frau D, Z. 44-55). 
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Es zeichnet sich ab, dass das Leben in der Wohneinrichtung ebenjene Praxis 
des übermäßigen Fernsehkonsums zu begünstigen scheint. Einige Bewohne-
rInnen, insbesondere jene, die nicht (mehr) arbeiten gehen, sitzen den Groß-
teil des Tages vor dem Fernseher. Fernsehen ist eine Tätigkeit, die, auch 
wenn sie in der Gruppe erfolgt, nicht unbedingt zu Interaktion und Kommu-
nikation beiträgt, weshalb sie (insbesondere alleine im eigenen Zimmer) Ein-
samkeit nach sich zieht/ziehen kann. Dies scheint zwar teils selbst gewählt 
zu sein, dennoch muss hier die Frage gestellt werden, inwiefern ein solches 
Vorziehen des Alleinseins nicht (auch) das Resultat einer ‚Ereignisarmut des 
Alltags‘ ist.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz pädagogischen Handelns liegt darin, dass 
Fernsehen zwar zur Beschäftigung der BewohnerInnen beiträgt (und auch im 
gesamtgesellschaftlichen Diskurs ein verbreiteter Zeitvertreib ist), die Mit-
arbeiterInnen jedoch auch die Aufgabe der Aktivierung haben. 
Perspektive: Auch hier bedarf es also (perspektivisch) der Entwicklung 
von Interessen sowie einer pädagogischen Gestaltung des Alltags, die der 
Monotonie entgegentreten kann (siehe dazu Kap. 19). 
 
Dominanz von Pflege und Versorgung, 
Medikalisierungspraxen 
Der Alltag in der Wohneinrichtung ist für viele BewohnerInnen primär durch 
Essens- und Pflegezeiten strukturiert, welche von einigen oftmals als Zwang, 
von anderen dagegen jedoch teilweise als eine Art ‚Highlight des Tages‘, auf 
das gewartet wird, konstruiert werden. An vielen Beispielen wird deutlich, 
dass der Umfang an Kontrolle und Überwachungsvollzug, den die Bewoh-
nerInnen erfahren, in direktem Zusammenhang mit dem Umfang der Unter-
stützungsbedürftigkeit steht. BewohnerInnen, die zum Beispiel im Bereich 
Körperpflege mehr Unterstützung bedürfen, erfahren dadurch in dieser Hin-
sicht mehr Kontrolle und sind deutlich stärker in einer selbstbestimmten Le-
bensführung eingeschränkt. Im Zusammenhang mit der Dominanz von 
Pflege und Versorgung zeigen sich immer wieder Medikalisierungspraxen, 
die die BewohnerInnen auf den Status ‚Patient‘ beziehungsweise ‚Patientin‘ 
zu reduzieren drohen (siehe dazu auch Trescher 2013b, S. 283ff, 2017a, S. 
237ff sowie die Ausführungen in Kap. 7.6). Eine Folge ist, dass Bewohne-
rInnen sich zunehmend als wenig belastbar bis hin zu ‚krank‘ konstruieren 
(siehe dazu auch das nachfolgende Kapitel bezüglich der Selbstkonstruktion 
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der BewohnerInnen). Die Rekonstruktionen zeigen außerdem, dass die meis-
ten BewohnerInnen (insbesondere jene, die nicht arbeitstätig sind) die Ein-
richtung fast ausschließlich nur dann verlassen, wenn sie einen Arzttermin 
haben. Dies sind in vielen Fällen auch die einzigen (benannten) Aktivitäten, 
die gemeinsam mit MitarbeiterInnen erfolgen.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz pädagogischen Handelns besteht darin, ei-
nerseits das pädagogische Protektorat als Schutzraum aufrechtzuerhalten, in 
dem die BewohnerInnen Unterstützung im Alltag bekommen, und anderer-
seits diese bei der (unter Umständen krisenhaften) Aneignung der ‚Welt au-
ßerhalb der Wohneinrichtung‘ als Lebenswelt zu begleiten. 
Perspektive: Daraus folgt erneut der Bedarf einer differenzierten, päda-





Im Bereich Freizeit zeigen sich ähnliche Probleme wie im Bereich der All-
tagsgestaltung. Auch hier kommt der Problematik der Dominanz von versor-
gungstechnischen Aktivitäten große Bedeutung zu, gleichzeitig wird die Ge-
schlossenheit der Wohneinrichtung augenscheinlich. Im Folgenden werden 
diese und weitere Problematiken dargelegt. 
 
Freizeit heißt ‚in den Urlaub fahren‘ 
Für die BewohnerInnen ist Freizeit häufig ein unklarer Begriff, der an erster 
Stelle mit Urlaubsfahrten (ähnlich einer Schulfreizeit beziehungsweise 
‚Klassenfahrt‘ oder Jugendfreizeit) verknüpft wird (siehe dazu auch Trescher 
2015b, S. 209). Gefragt nach Freizeitinteressen oder -beschäftigungen ver-
weisen viele der Interviewten folglich auf eine Urlaubsreise im Sommer, die 
sie gemeinsam mit anderen BewohnerInnen der Einrichtung und organisiert 
von dieser unternehmen werden. Dies ist Ausdruck eines umfassenden Struk-
turproblems innerhalb der Einrichtung: Die BewohnerInnen haben in vielen 
Fällen kein routinemäßiges Verständnis von Freizeit. In der Folge fordern sie 
deshalb auch keine entsprechenden (Betreuungs-)Angebote ein.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz pädagogischen Handelns liegt darin, dass 
die BewohnerInnen abhängig davon sind, dass die MitarbeiterInnen ihnen 
Freizeitangebote machen, wodurch wiederum unter Umständen die Ausbil-
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dung von Eigeninitiative erschwert wird und eine Entfremdung von routine-
mäßiger Freizeit fortgeschrieben wird, dass jedoch diese Freizeitangebote 
oftmals die einzigen sind, die die BewohnerInnen haben. Freizeitangebote 
innerhalb der Organisation haben so also durchaus einen (wenn auch ambi-
valenten) Stellenwert. 
Perspektive: Es stellt sich die Frage, wie pädagogisch Handelnde mit die-
ser Ambivalenz umgehen und inwiefern für die BewohnerInnen ein ausge-
wogenes Freizeitangebot gestaltet werden kann, das Aktivitäten jenseits der 
Organisation miteinschließt (siehe dazu Kap. 19). 
 
(Nichtvorhandene) monetäre Ressourcen als 
Behinderungspraxis 
Im Zusammenhang mit Freizeitaktivitäten sprechen BewohnerInnen teils 
von finanziellen Schwierigkeiten, beispielsweise um einen Urlaub zu bezah-
len oder auswärts essen zu gehen. Beispielsweise berichtet eine Bewohnerin: 
 
„Die anderen fahren in Urlaub, aber ich nicht. Ich bleibe hier. Ich habe kein 
Geld für so was“ (Frau D, Z. 405-409). 
 
Das Verfügen – beziehungsweise Nicht-Verfügen – über finanzielle Res-
sourcen wird hier also als Behinderungspraxis wirksam, die an erster Stelle 
in Form von eingeschränkten Möglichkeiten der Teilhabe an allgemeinen 
Diskursen (wie beispielsweise in den Urlaub fahren oder Essengehen) wirk-
sam werden. Der Aspekt mangelnder finanzieller Ressourcen zieht sich dabei 
durch das ganze Leben der Interviewten (siehe dazu auch Trescher 2017a, S. 
255f). 
Perspektive: Dieses Strukturproblem ist auf der übergeordneten Ebene 
der Sozialhilfe respektive entsprechender Gesetze und Regelungen verortet 
und auf Ebene der pädagogisch Handelnden kann dem so gut wie nicht ent-
gegengesteuert werden. Pädagogisch Handelnde stehen also (erneut) vor der 
Herausforderung, in mitunter einengenden strukturellen Gegebenheiten zu 
handeln, mit denen sie unter Umständen nicht einverstanden sind. Diese Her-
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Freizeit und die Rolle der Herkunftsfamilie 
Da von Seiten der Einrichtung kaum Freizeitangebote gemacht werden, sind 
die BewohnerInnen auf Kontakte außerhalb der Wohneinrichtung angewie-
sen, um abwechslungsreichere Aktivitäten in ihrer Freizeit zu unternehmen. 
Diese Rolle wird, auch im Erwachsenenalter, zumeist von der Herkunftsfa-
milie eingenommen (siehe dazu auch Trescher 2017a, S. 253ff). Dass dies 
Ablösungsprozesse erschweren kann und dazu beiträgt, einen kindsähnlichen 
Status aufrechtzuerhalten, scheint nachvollziehbar. Besonders krisenhafte 
Momente entstehen für die BewohnerInnen folglich mit dem Versterben der 
Eltern, da diese in den meisten Fällen die zentralen Bezugsfiguren sind (zum 
Thema Tod und Trauer siehe auch Kap. 13.9). Neben einem emotionalen 
Verlust gehen den BewohnerInnen dadurch zum Teil auch Möglichkeiten 
verloren, die Einrichtung zu verlassen, beispielsweise um Freizeitaktivitäten 
zu unternehmen.  
Ambivalenz: Die Folge der auch im Erwachsenenalter fortbestehenden 
Abhängigkeit der BewohnerInnen von ihrer Herkunftsfamilie ist die, mitun-
ter schwierig auszuhandelnde, Ambivalenz zwischen einem Ermöglichen 
von Frei(zeit)räumen jenseits der Einrichtung durch die Herkunftsfamilie 
und einem Fortbestehen infantiler Abhängigkeit von dieser (zum besonderen 
Stellenwert der Herkunftsfamilie siehe Kap. 13.10). 
Perspektive: Es stellt sich die Frage, wie die MitarbeiterInnen diesem 
Verlust der BewohnerInnen begegnen können und wie sie mit der Leerstelle 
umgehen, die der Tod der Eltern oftmals bei den BewohnerInnen hinterlässt 
(siehe dazu Kap. 19). 
 
Eventisierung von Freizeit 
Die ‚Eventisierung‘ von Freizeit, die ein zentrales Ergebnis im Hinblick auf 
die MitarbeiterInneninterviews ist, findet sich teils in den Interviews mit den 
BewohnerInnen wieder, wie zum Beispiel bei diesem Bewohner: 
 
„Heute Abend gehe ich Pizza essen. Einmal im Monat gehe ich alleine Pizza 
essen“ (Herr C, Z. 66-83). 
 
Auch im Hinblick darauf wird die Ferne von routinemäßigen Lebenspraxen 
deutlich, die viele BewohnerInnen der Wohneinrichtung erleben. Darin, dass 
der hier zitierte Bewohner alleine Pizzaessen geht, zeigt sich zudem eine ge-
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wisse Singularisierung, die auch zu Einsamkeit führt beziehungsweise füh-
ren kann. Der Bewohner selbst stellt sich im weiteren Interviewverlauf als 
‚zufrieden‘ mit dem Freizeitarrangement dar. Dabei wird jedoch deutlich, 
dass ihm die Erfahrung fehlt, dass es auch noch andere Freizeitpraxen gibt, 
als einmal im Monat Pizzaessen zu gehen.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz der Eventisierung von Freizeit vollzieht 
sich zwischen der Gewöhnung an einen monotonen, ereignisarmen Alltag 
(der Bewohner kennt es nicht anders) und der Zufriedenheit beziehungsweise 
Freude, denn der Bewohner freut sich, trotz aller Vereinzelung und Eventi-
sierung, auf seine monatliche Aktivität. 
Perspektive: Es bedarf (perspektivisch) Ideen dazu, wie den Bewohne-
rInnen das Erleben neuer Erfahrungen ermöglicht werden kann (siehe dazu 
Kap. 19). 
 
Wenige Ideen und Wünsche bezüglich der Freizeitgestaltung 
Obwohl einige der interviewten BewohnerInnen sowohl ihren Alltag als 
auch ihre Freizeit als von Langeweile geprägt beschreiben und immer wieder 
Konstruktionen von Lethargie und Monotonie herausgearbeitet werden 
konnten, formulieren doch die wenigsten BewohnerInnen konkrete Wünsche 
darüber, was sie gerne in ihrer Freizeit unternehmen würden beziehungs-
weise an welchen Möglichkeiten es ihnen mangelt. So auch diese Bewohne-
rin: 
 
„Ich weiß nicht, was ich machen will. Sagen wir es so, jedenfalls mehr erle-
ben wollen“ (Frau G, Z. 22-23). 
 
Pädagogisch Handelnde stehen in der Wohneinrichtung also vor der Heraus-
forderung, mit den BewohnerInnen ein Verständnis von Freizeit zu entwi-
ckeln, dem die Entstehung von Interessen und das Angebot entsprechender 
Aktivitäten folgen kann. Es zeichnet sich ein deutliches pädagogisches 
Handlungspotenzial ab, das unter einer subjektbildenden Horizonterweite-
rung und Perspektiventwicklung der BewohnerInnen zusammengefasst wer-
den kann, welche sich unter anderem auf den Bereich Freizeit beziehen.  
Perspektive: Es gilt, mit den BewohnerInnen Erfahrungshorizonte zu er-
öffnen und Interessen zu entwickeln, um somit letztlich zu einer Konstituie-
rung ‚widerständiger Subjekte‘, die Ansprüche haben und eigene Ideen ent-
wickeln, beitragen zu können (siehe dazu Kap. 19). 





Die Ergebnisse zeigen, dass die BewohnerInnen sich mitunter sehr unter-
schiedlich konstruieren. Im Folgenden werden zentrale Selbstkonstruktions-
motive dargelegt, die herausgearbeitet werden konnten. 
 
Selbstkonstruktion als unabhängig 
Teilweise konstruieren sich BewohnerInnen als unabhängig von den Struk-
turen der Wohneinrichtung, den MitarbeiterInnen und ihren MitbewohnerIn-
nen. Dieser Selbstkonstruktion wohnt auch eine gewisse Distanzierung zur 
Einrichtung inne. BewohnerInnen konstruieren sich in diesem Zusammen-
hang teils als selbstständig und ungebunden, als Personen, die zurückgezo-
gen ohne den Bedarf nach Sozialkontakten leben.  
Ambivalenz: Eine pädagogische Handlungsherausforderung besteht da-
rin, mit der (potenziellen) Ambivalenz, die der Selbstkonstruktion als unab-
hängig inhärent ist, reflektiert umzugehen, um entscheiden zu können, in-
wiefern BewohnerInnen tatsächlich keinen Bedarf nach Sozialkontakten ver-
spüren oder ob sie bislang kaum erfüllende Sozialbeziehungen erlebt haben, 
bei deren Eingehen und Aufrechterhalten wiederum die MitarbeiterInnen un-
terstützend tätig werden könnten. 
Perspektive: Diese Ambivalenz zwischen selbstgewählter Einsamkeit 
und Erfahrungsmangel wird zur pädagogischen Herausforderung, der sich 
reflexiv genähert werden sollte. Handlungspraktische Fragen und Anregun-
gen diesbezüglich werden in Kap. 19 dargelegt und diskutiert. 
 
Selbstkonstruktion als abhängig 
Auf der anderen Seite gibt es auch immer wieder BewohnerInnen, die sich 
im Allgemeinen als sehr abhängig und passiv konstruieren (beziehungsweise 
dieselben BewohnerInnen, die sich in der einen Situation als unabhängig 
konstruieren, halten dies in anderen Situationen teils nicht aufrecht). Aus die-
ser Selbstkonstruktion als abhängig folgt mitunter die Selbsteinschätzung, 
nicht dazu in der Lage zu sein, eigenständig Entscheidungen zu treffen. Da-
mit korrespondiert auch das Ergebnis, dass viele BewohnerInnen es sich 
nicht zutrauen beziehungsweise schlicht nicht gewohnt sind, für sich selbst 
zu sprechen.  
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Perspektive: Pädagogisches Handeln in der Wohneinrichtung muss also 
auch eine Selbstermächtigung der BewohnerInnen fokussieren, was wiede-
rum in einem gewissen strukturellen Ambivalenzverhältnis zum Aspekt der 
Fürsorge steht (siehe dazu Kap. 19). 
 




Immer wieder zeigt sich, dass BewohnerInnen sich als nicht sich selbst zu-
gehörig konstruieren (wodurch mit der Integrität des Subjekts gebrochen 
wird; siehe dazu auch Kap. 2.2), sondern ihr gesamtes Sein an die Wohnein-
richtung abgeben – dies betrifft sowohl Informationen über die Person (bei-
spielsweise das Alter) als auch den Körper (beispielsweise in Bezug auf die 
[Überwachung der] Gesundheit). Deutlich wird daran auch, dass die Bewoh-
nerInnen sich nicht als diejenigen konstruieren, die über Wissen ihre Person 
betreffend verfügen, wie der nachfolgende Ausschnitt aus dem Interview mit 
einer Bewohnerin zeigt: 
 
„Ich weiß nicht, in welchem Jahr ich geboren bin. Das müssen Sie mal unten 
fragen“ (Frau G, Z. 376). 
 
Am Beispiel des Nicht-Wissens des eigenen Geburtsjahres können Proble-
matiken diskutiert werden, die sich für die betreffende Person ganz lebens-
praktisch vollziehen. So wird offenbar der eigene Geburtstag, insofern er in 
der Wohneinrichtung gefeiert wird, nicht als einschneidendes Ereignis wahr-
genommen, das sich insbesondere von der häufig sich vollziehenden Mono-
tonie abhebt. Des Weiteren scheint die Bewohnerin, wenn überhaupt, nur 
selten Formulare, in denen ihr Geburtsjahr angegeben werden muss, auszu-
füllen oder sich auf Internetseiten, die teilweise ebenfalls eine Angabe des 
Geburtsjahrs (beispielsweise zu Marktforschungszwecken oder beim Ab-
schließen von Kaufverträgen) benötigen, zu registrieren. Dies zeigt, wie weit 
die Lebenspraxen der Bewohnerin von routinemäßigen Lebenspraxen ent-
fernt sind. Zudem soll hervorgehoben werden, dass in diesem Zusammen-
hang die Wohneinrichtung als anonyme Gesamtheit („unten“; womit das 
Büro, welches im Erdgeschoss liegt, assoziiert wird) konstruiert wird, in der 
die MitarbeiterInnen aufgehen und nicht als personalisierte Subjekte auftre-
ten. Die auf Ebene der MitarbeiterInneninterviews herausgearbeitete Proble-
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matik ihrer häufig primär versorgungstechnischen, objektivierenden Selbst-
konstruktionen schlägt sich also auch in der Wahrnehmung der BewohnerIn-
nen nieder.  
Ambivalenz: Pädagogisches Handeln vollzieht sich in der Ambivalenz 
von Schutz und Vertrauen gegenüber der Wohneinrichtung respektive den 
MitarbeiterInnen und einer erlernten Hilflosigkeit. Das verdeutlicht auch, in-
wiefern sich Pflegepraxen zwischen Sorge und Fürsorge sowie überfürsorg-
lichem Verhalten vollziehen können. 
Perspektive: Die Frage hinsichtlich der Aushandlung von Pflege und pä-
dagogischem Handeln stellt sich immer wieder und bedarf perspektivisch 
unter anderem einer Begegnung von MitarbeiterInnen und BewohnerInnen 
als ‚ganze Personen‘, wodurch zu einer Dekonstruktion objektivierender Pra-
xen beigetragen werden könnte (siehe dazu Kap. 19). 
 
Selbstkonstruktion als ‚behindert‘ 
Immer wieder wurde deutlich, dass BewohnerInnen sich als ‚behindert‘ kon-
struieren. Eine Folge dessen ist oftmals, dass sie ihre institutionalisierte Le-
bensweise in dieser als ‚Faktum‘ konstruierten Gegebenheit begründet sehen 
und deshalb nicht infrage stellen. ‚Behindert-sein‘ wird als gegebener Zu-
stand konstruiert, aus dem sich zwangsläufig Lebenspraxen und -perspekti-
ven ergeben, an denen auch nur wenig geändert werden kann. Die Folge die-
ses Niederschlags der Konstruktion ‚behindert‘ im Subjekt ist, dass die Be-
wohnerInnen sich selbst in diesem Status reproduzieren, woran sich deutlich 
zeigt, inwiefern sich Behinderung als Praxis in der Aushandlung von respek-
tive zwischen Diskurs und Subjekt vollzieht (siehe dazu auch Kap. 2 und 3). 
Die Selbstkonstruktion als ‚behindert‘ steht, wie auch schon hinsichtlich der 
Konstruktion der BewohnerInnen durch die MitarbeiterInnen (siehe dazu 
Kap. 12.4), in der Ambivalenz zwischen Anerkennung und Wertschätzung 
der Andersartigkeit sowie Reproduktion dieser. Ausdruck der Selbstkon-
struktion als behindert ist zudem, dass die BewohnerInnen nahezu ihr gesam-
tes Leben im Rahmen des Behindertenhilfesystems konstruieren. Dies be-
trifft zum einen die Schwierigkeit vieler der interviewten BewohnerInnen, 
Wünsche zu formulieren. Selbst in Bezug auf persönliche oder den Alltag 
betreffende Themen können häufig nur eingeschränkt Perspektiven skizziert 
werden. Dies ist sicherlich mit darin begründet, dass den BewohnerInnen 
eine Vorstellung davon fehlt, wie ein Leben jenseits der (häufig ‚behindern-
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den‘) Strukturen der Wohneinrichtung aussehen könnte. Dem ist zum ande-
ren die Problematik inhärent, dass BewohnerInnen, wenn sie über Zukunfts-
wünsche sprechen, diese so gut wie nie jenseits der Wohneinrichtung und 
jenseits der institutionalisierten Strukturen des Hilfesystems konstruieren. 
Lebensentwürfe bleiben größtenteils auf die ‚behinderte Sphäre‘ beschränkt 
und werden dadurch ein Stück weit zu ‚behinderten‘ Lebensentwürfen (siehe 
ausführlich Trescher 2017a).  
Ambivalenz: In der Beschränkung der Lebensentwürfe auf den Lebens-
bereich ‚Behinderung‘ vollzieht sich die Ambivalenz eines Sicherheit geben-
den Schutzraums und eines Einforderns, diese Sphäre zu verlassen. 
Perspektive: Auch hier stellt sich die Frage, wie BewohnerInnen ermäch-
tigt werden können, ihren Horizont zu erweitern und Interessen zu wecken 
und wie sie darin unterstützt werden können, selbstbestimmt für ihre Wün-
sche einzutreten. Pädagogisch Handelnden stellt sich die Herausforderung, 
ambivalente Zuschreibungspraxen zu dekonstruieren (siehe Kap. 19). 
 
Selbstkonstruktion als ‚krank‘ 
Mit der Selbstkonstruktion als ‚behindert‘ geht in einigen Fällen eine Selbst-
konstruktion als ‚krank‘ einher. BewohnerInnen konstruieren sich dabei teils 
als wenig belastbar, teils dreht sich sogar ein Großteil ihres Alltags um Arzt-
besuche und das Einnehmen von Medikamenten. Damit einher geht eine 
Selbstkonstruktion als grundsätzlich unterstützungsbedürftig, die sich in un-
terschiedlichen Ausprägungen zeigt, und aufgrund derer die gegenwärtige 
Lebenssituation im Heim zumeist nicht hinterfragt, sondern vielmehr als ge-
geben hingenommen wird.  
Ambivalenz: Mit Blick auf pädagogisches Handeln zieht die Selbstkon-
struktion als ‚krank‘ die Frage nach sich, inwiefern BewohnerInnen darin 
unterstützt werden können, sich selbst zu ermächtigen und als handlungs-
mächtig wahrzunehmen und zu erleben. Ebensolche selbstermächtigte Sub-
jekte sind dazu in der Lage, Krankheit (als Konstruktion) infrage zu stellen. 
Dies wiederum kann dem Aspekt der Sorge der MitarbeiterInnen um die 
Krankheit(en) der BewohnerInnen ambivalent gegenüberstehen. Darüber 
hinaus ist der Umgang mit Krankheit auch eine Frage der Bildung und des 
Wissens darüber, was ‚Krankheit‘ bedeutet sowie diese in einem größeren 
Zusammenhang reflektieren zu können. 
Perspektiven der BewohnerInnen | 187 
 
 
Perspektive: Es stellt sich erneut die Frage, wie die BewohnerInnen in 
ihrer Selbstermächtigung unterstützt und ihnen hinsichtlich der Wahrneh-
mung von Krankheit andere Verstehenszugänge eröffnet werden können. 
Hier bieten sich Bildungsangebote für die BewohnerInnen an, die ebensolche 
Fragen thematisieren (siehe dazu Kap. 19).  
 
Konstruktion der MitbewohnerInnen als ‚behindert(er)‘ 
Gegenüber einer Selbstkonstruktion als ‚behindert‘ oder ‚krank‘ konnte auch 
immer wieder herausgearbeitet werden, dass BewohnerInnen sich deutlich 
von ihren MitbewohnerInnen abgrenzen und diese als ‚behindert‘ konstruie-
ren beziehungsweise als ‚zu behindert‘ oder zumindest ‚behinderter als sie 
selbst‘, um beispielsweise mit ihnen gemeinsamen Aktivitäten nachzugehen, 
wie eine Bewohnerin verdeutlicht: 
 
„Mit der [Vorname einer Bewohnerin] kann man nicht so viel machen, die 
hat ja nur einen gesunden Arm und eine ganz krumme Hand. Mit [Vorname 
einer anderen Bewohnerin] kannst du auch nicht so viel machen, die versteht 
auch nicht so viel, man braucht schon andere Leute dazu“ (Frau G, Z. 374-
376). 
 
Die Konstruktion der MitbewohnerInnen als ‚behindert‘ erfüllt dabei auch 
die Funktion, das eigene Ich als ‚fähig(er)‘ zu konstruieren, wodurch eine 
Ambivalenz dahingehend eröffnet wird, dass BewohnerInnen ‚geistige Be-
hinderung‘ zwar oftmals als Determinante des BewohnerInnensubjekts kon-
struieren, jedoch teilweise Abgrenzungen zu ihren MitbewohnerInnen vor-
nehmen, indem sie sich selbst als ‚weniger behindert‘ als diese konstruieren. 
Dass solche Konstruktionen in einer Ablehnung der Person resultieren und 
so letztlich auch zu Konflikten führen können, ist nicht verwunderlich und 
wird in Kap. 13.7 noch eingehender behandelt. 
Perspektive: In dieser Hinsicht eröffnen sich pädagogische Handlungs-
perspektiven, die zum einen in einer Wahrnehmung und Reflexion dieses 
krisenhaften Potenzials liegen und zum anderen in einer Unterstützung der 
BewohnerInnen beim sowohl Abbau von Konflikten als auch Aufbau verge-
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Konstruktion eines ‚überwachten Ichs‘ 
Sehr häufig konstruierten die BewohnerInnen die InterviewerInnen als ‚all-
wissend‘ über sie, beispielsweise persönliche Details der Lebensgeschichte 
der Interviewten oder auch alltägliche Abläufe betreffend. Es zeigt sich, dass 
BewohnerInnen nur selten von ihnen als ‚nicht-behindert‘ konstruierten Per-
sonen begegnen, bei denen sie nicht ein vollumfängliches Wissen über die 
eigene Person (das beispielsweise aus Akten generiert wurde) voraussetzen. 
Damit einher geht eine Selbstkonstruktion der BewohnerInnen als ‚öffent-
lich‘. BewohnerInnen werden so ein Stück weit ‚gläsern‘ und dieses über-
wachte Ich wird für sie zur Realität, die sie nicht anders kennen und nicht 
(mehr) hinterfragen. Dies zeigt zudem, dass die BewohnerInnen nur bedingt 
Privatsphäre und Privatheit (zur Unterscheidung siehe Trescher 2015a) ken-
nen. Problematisch daran ist, dass durch eine solche Beschränkung des Pri-
vaten auch die Würde der BewohnerInnen eingeschränkt wird, ist das Ge-
währen von Privatem doch eines der Konstitutionsmerkmale von Würde 
(Wetz 2002, S. 86; siehe auch Trescher 2015a, 2017f, S. 171ff).  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz, die sich hinsichtlich der Dekonstruktion 
von Überwachungspraxen vollzieht, ist, dass durch das Gewähren von mehr 
Privatem ein Risiko des Nichtwissens einhergeht, das die MitarbeiterInnen 
bereit sein müssen zu tragen. Würde wird also in diesem Risiko des Nicht-
wissens ermöglicht (siehe Trescher 2017f, S. 128, 2015a). 
Perspektive: Daraus folgt die pädagogische Herausforderung, den Be-
wohnerInnen ebendavon ein Verständnis zu vermitteln, sodass diese ein Pri-
vates für sich beanspruchen (können) (siehe dazu Kap. 19). 
 
(Überhöhte) Differenz zwischen Selbst und Selbstdarstellung 
Den abhängigen, ‚behinderten‘ oder ‚kranken‘ Selbstkonstruktionen gegen-
über konnten immer wieder Äußerungen dokumentiert werden, in denen sich 
BewohnerInnen als besonders handlungsmächtig oder auch leistungsstark 
darstellen. Dies geht teilweise so weit, dass sie auch ihre Werkstatttätigkeiten 
verneinen und von einem vollständig anderen Leben erzählen. Hier wird im 
objektiven Sinn eine besonders selbstsichere, teilweise hinsichtlich eines 
routinemäßigen Verständnisses bereits überhöhte, Selbstkonstruktion deut-
lich. Im Zuge der Kontextualisierung, die der Sequenzanalyse folgt, konnte 
dann jedoch aufgedeckt werden, dass die intersubjektiv nachvollziehbare 
Vergangenheit, also das, was gemeinhin als ‚Realität‘ gefasst wird, zumeist 
doch eine andere ist und zumindest einige der Elemente, die erzählt wurden, 
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nicht mit der je präsentierten ‚Realität‘ übereinstimmten. Es kann also teil-
weise eine deutlich überhöhte Diskrepanz zwischen Selbst und Selbstdarstel-
lung offengelegt werden. In Bezug darauf stellt sich die Frage, ob und wie 
MitarbeiterInnen diese Diskrepanz thematisieren und bearbeiten, denn aus 
dieser nicht immer intersubjektiv nachvollziehbaren Realität können massive 
Handlungsprobleme im Alltag entstehen.  
Ambivalenz: Die MitarbeiterInnen stehen hinsichtlich dieser widerstrei-
tenden Selbstdarstellungen vor der Ambivalenz, die Selbstdarstellung beste-
hen zu lassen und nicht anzugreifen oder diese aufzubrechen und mit einer 
Realität zu konfrontieren, in der die Personen weitaus abhängiger sind als in 
ihrer imaginierten Welt. Dies zu entscheiden, ist letztlich auch eine Frage des 
Respekts. 
Perspektive: Hieran zeigt sich zum einen der Bedarf für MitarbeiterIn-
nen, diese Ambivalenzen zu reflektieren, gegebenenfalls auch im gemeinsa-
men Austausch oder in einer Supervision. Zum anderen zeichnet sich ab, in-
wiefern BewohnerInnen von selbstermächtigenden Bildungsangeboten pro-
fitieren könnten (siehe dazu Kap. 19). 
 
Selbstkonstruktion und Infantilität 
Die wenigsten BewohnerInnen konstruieren sich als erwachsene Personen, 
vielmehr überwiegt häufig eine infantile Selbstkonstruktion. Zentral ist dabei 
der häufig wiederkehrende und auch ungefragt vorgebrachte Bezug zu den 
Eltern beziehungsweise insbesondere zur Mutter. BewohnerInnen konstruie-
ren sich häufig nach wie vor als Kind, sie sind dieser Rolle nie ganz entwach-
sen, was zum Teil auch dadurch begünstigt wird, dass die MitarbeiterInnen 
häufig durch ihre Handlungspraxis zur (Re-)Produktion dieser infantilen 
Selbstkonstruktionen beitragen. Dies geschieht beispielsweise dann, wenn 
BewohnerInnen primär Kinderspiele und Kinderfilme angeboten und zur 
Verfügung gestellt werden. Auf diese Art und Weise werden die Bewohne-
rInnen eher nicht darin unterstützt, eine erwachsene, selbstständige Identität 
zu entwickeln.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz pädagogischen Handelns liegt darin, die 
BewohnerInnen in ihrer Selbstkonstruktion als kindlich wertzuschätzen oder 
ein Erwachsen-werden einzufordern. 
Perspektive: In Bezug auf die zahlreichen infantilen Selbstkonstruktio-
nen liegt eine ambivalente Handlungsherausforderung darin, zu reflektieren, 
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wie mit diesem Subjektstatus umzugehen ist und inwiefern die Mitarbeite-
rInnen darüber hinaus beim Erwachsen-werden – und insbesondere Erwach-
sen-sein – der BewohnerInnen unterstützend tätig werden können (siehe 
dazu Kap. 19). 
 
Selbstkonstruktion und Resignation 
Einige BewohnerInnen konstruieren die Wohneinrichtung primär als zweck-
mäßig (siehe Kap. 13.4). Damit geht häufig eine Selbstkonstruktion als re-
signiert einher, so, als hätten sie sich mit ihren Lebensumständen abgefun-
den. Die Idee eines Aus- beziehungsweise Umzugs entwickeln diese Bewoh-
nerInnen infolgedessen so gut wie nie und es werden auch kaum Ideen ent-
wickelt, wie und welche Veränderungen innerhalb der Wohneinrichtung an-
gestoßen werden könnten beziehungsweise welche Lebensräume es außer-
halb der Wohneinrichtung gibt und inwiefern diese für die eigene Person 
nutzbar gemacht werden könn(t)en.  
Ambivalenz: Pädagogisch Handelnde stehen vor der Ambivalenz, Be-
wohnerInnen darin unterstützen zu wollen, die Lebenswelt außerhalb der 
Wohneinrichtung zu erfahren, dabei jedoch sensibel vorgehen zu müssen, 
sodass keine falschen Hoffnungen geweckt werden, denn für Menschen mit 
‚(geistiger) Behinderung‘ bestehen nach wie vor immense Teilhabebarrieren. 
Dennoch ist eine sukzessive Öffnung eine Perspektive, die dazu beitragen 
kann, Barrieren abzubauen. 
Perspektive: Diese Ambivalenzen verweisen zum einen auf einen Unter-
stützungsbedarf der MitarbeiterInnen bei der Reflexion und eröffnen zum 
anderen ein deutliches Handlungspotenzial hinsichtlich der Unterstützung 
der BewohnerInnen, um diese in ihrer, unter Umständen sehr belastenden, 
Resignation aufzufangen und mit ihnen Perspektiven zu erarbeiten (siehe 
dazu Kap. 19). 
 
 
13.4 DAS LEBEN IN DER WOHNEINRICHTUNG 
 
Auch hinsichtlich des Blicks der BewohnerInnen auf die Wohneinrichtung 
konnten teils differente Konstruktionen herausgearbeitet werden, wie im Fol-
genden dargelegt wird. 
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Konstruktion der Wohneinrichtung als ‚Zuhause‘ 
Ein Teil der BewohnerInnen fühlt sich ausgesprochen wohl in der Wohnein-
richtung und konstruiert dieses als ‚Zuhause‘. Diesen BewohnerInnen ist es 
gelungen, in der Wohneinrichtung Freiräume für sich zu finden oder zu 
schaffen (beispielsweise im eigenen Zimmer fernzusehen) und sich so Raum 
als Wohnraum anzueignen. Dies äußert sich unter anderem darin, dass das 
eigene Zimmer gestaltet und sauber gehalten wird,2 dass die gemeinschaft-
lich genutzten Räumlichkeiten für die eigenen Zwecke (zum Beispiel Fern-
sehen, Basteln, Puzzeln) genutzt werden oder dass ganz allgemein das Leben 
in der Wohneinrichtung als ‚schön‘ (im subjektiven Sinn) beschrieben wird.  
Ambivalenz: Den Konstruktionen der Wohneinrichtung als ‚Zuhause‘ 
steht die Ambivalenz gegenüber, dass die Wohneinrichtung unabänderlich 
auch der Arbeitsraum der MitarbeiterInnen ist. Die Wohneinrichtung selbst 
wird folglich in der Aushandlung ebenjener Ambivalenz konstituiert. 
Perspektive: BewohnerInnen, die sich Raum als Wohnraum angeeignet 
haben beziehungsweise je situativ aneignen, können den MitarbeiterInnen 
eine Idee davon geben, wie solche Praxen gelingen können, sodass perspek-
tivisch auch die anderen BewohnerInnen in einer Konstruktion der Wohnein-
richtung als ‚Zuhause‘ unterstützt werden können. Dabei steht immer auch 
eine Reflexion der Ambivalenz zwischen Arbeitsort und Wohnort im Vor-
dergrund (siehe dazu Kap. 19). 
 
Konstruktion der Wohneinrichtung als 
‚Versorgungseinrichtung‘ 
Einige BewohnerInnen konstruieren die Wohneinrichtung primär als Versor-
gungseinrichtung, die bestimmte Vorrichtungen bereitstellt, welche sie im 
alltäglichen Leben unterstützen (beispielsweise Waschküche, Essenszube-
reitung, Unterstützung bei Pflege und in alltäglichen Angelegenheiten usw.). 
BewohnerInnen konstruieren sich so ein Stück weit als Leistungsempfänge-
rInnen, die von routinemäßigen Tätigkeiten (wie Einkaufen, Kochen, Wä-
schewaschen oder Putzen) abgekoppelt sind. Versorgungsstrukturen werden 
nicht infrage gestellt, sondern als selbstverständlich und unveränderbar kon-
struiert. Zudem verkehrt sich dadurch das Dienstleistungsgefälle, denn die 
                                                             
2  Wobei hier einschränkend gesagt werden muss, dass von einer Zufriedenheit mit 
dem eigenen Zimmer nicht auf eine Zufriedenheit mit der Wohneinrichtung an 
sich geschlossen werden kann. 
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BewohnerInnen sind nicht diejenigen (beziehungsweise konstruieren sich 
nicht als diejenigen), die Leistungen beauftragen und somit auch steuern 
können. Damit geht zudem einher, dass die Wohneinrichtung auf einen rein 
zweckmäßigen Charakter reduziert und nicht als Zuhause verstanden wird. 
Es werden entsprechende Funktionen und Praxen, die ein routinemäßiges 
‚Zuhause‘ bereithält (unter anderem als Rückzugsort, Ort von Vergemein-
schaftung; siehe dazu auch Kap. 4), nicht von der Wohneinrichtung erwartet 
und entsprechend auch nicht eingefordert.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz pädagogischen Handelns liegt darin, dass 
die Wohneinrichtung als pädagogischer Ort Wohnen und damit verbundene 
Aneignungspraxen erleichtern und/oder ermöglichen soll, demgegenüber 
aber auch als Funktionsort adressiert wird. Die Wohneinrichtung hat sich da-
bei als Funktionsort so weit selbst reproduziert, dass sich die BewohnerInnen 
in diese einfügen und von dieser auch keine anderen als funktionelle oder 
versorgungspragmatische Praxen erwarten. Die Ambivalenz, der sich die 
MitarbeiterInnen ausgesetzt sehen, besteht dabei darin, diese Praxen im 
Sinne der Dienstleistung wertzuschätzen und durch ihr Handeln diesen Sta-
tus Quo aufrechtzuerhalten oder diesem Dienstleistungsideal pädagogische 
Maximen entgegenzusetzen, die pädagogisches Handeln ermöglichen und 
von den BewohnerInnen auch selbstermächtigende Praxen einfordern. 
Perspektive: Ausgehend davon stellt sich die Frage, wie Wohnen als An-
eignungspraxis von Raum als Wohnraum (wieder) ermöglicht werden kann 
(siehe dazu Kap. 19). 
 
Persönliche Kritik an den Strukturen der Wohneinrichtung 
Einige BewohnerInnen benennen strukturelle Probleme und machen so ihrer 
Unzufriedenheit Luft. So bemängelt eine Bewohnerin, dass das Wohnzim-
mer aufgrund seiner geringen Größe nur eingeschränkt genutzt werden kann. 
Darüber hinaus ist es vor allem die Unzufriedenheit mit sozialen Problema-
tiken, die das Leben in der Wohneinrichtung mit sich bringt, die benannt und 
kritisiert werden, beispielsweise auch von dieser Bewohnerin:  
 
„Furchtbar, wenn man hier lebt, man kann nicht machen, was man will, das 
finde ich nicht so gut. […] So begeistert bin ich hier nicht (Frau G, Z. 380-
383).“ 
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Unabhängig davon, dass Kritik am Leben in der Wohneinrichtung geübt 
wird, wird das Leben unter Betreuungsstrukturen als prinzipiell notwendig 
und unabdingbar konstruiert. Diese Ambivalenz ist ein wichtiges Ergebnis 
der Rekonstruktionen und zeigt auf, dass eine zentrale pädagogische Heraus-
forderung darin besteht, den BewohnerInnen Möglichkeiten zu eröffnen, 
selbst gestaltend aktiv zu werden und sich (auch dadurch) Wohnraum als 
Lebensraum anzueignen. Auch hier geht es also um Fragen der Selbster-
mächtigung, die sich darin konkretisieren, sich nicht als ‚Gast‘, sondern aktiv 
handelnde Person im eigenen ‚Zuhause‘ zu verstehen – welches letztlich erst 
dadurch konstituiert werden kann (siehe dazu auch Kap. 4).  
Perspektive: Ebendies in der Wohneinrichtung zu ermöglichen, gilt es im 
Zuge einer Weiterentwicklung der Organisation zu reflektieren (siehe dazu 
Kap. 19). 
 
Das ‚zeitlose Leben‘ in der Wohneinrichtung 
Das Leben in der Wohneinrichtung ist in vielerlei Hinsicht abgekoppelt von 
gesellschaftlichen Entwicklungsprozessen, wodurch es nahezu zeitlos wird. 
Das Leben der BewohnerInnen kann dadurch sozusagen als ein ‚Leben in der 
Warteschleife‘ bezeichnet werden, das von Passivität und Eingeschlossen-
heit gekennzeichnet ist. Zeichen dessen ist, dass Prozesse technologischen 
Wandels an den meisten BewohnerInnen unbemerkt vorüber gehen. So 
wurde im Zuge der Interviewauswertung etwa deutlich, dass kaum ein/e Be-
wohnerIn ein Mobiltelefon/Smartphone oder einen Computer besitzt. Auch 
ein (kabelloser) Internetzugang steht den BewohnerInnen in der Wohnein-
richtung nicht zur Verfügung. Selbst ein Telefon haben nur einzelne Bewoh-
nerInnen, alle anderen teilen sich einen Anschluss und nutzen das Gerät in 
der Küche. In dieser Hinsicht vollziehen sich also ebenfalls Behinderungs-
praxen.  
Ambivalenz: Eine mögliche Ambivalenz der Nutzung von Telefon und 
insbesondere Internet kann darin liegen, dass diese zwar dazu beitragen kön-
nen, den Horizont über die Wohneinrichtung hinaus zu erweitern, über diese 
Wege unter Umständen jedoch auch Kaufverträge, Copyright-Verstöße oder 
Ähnliches zustande kommen oder geschehen können, die den BewohnerIn-
nen letztlich schaden. Hinzu kommen potenzielle Problematiken wie eine 
(zusätzliche) Vereinsamung. Gleichzeitig muss gesagt werden, dass Verän-
derungen grundsätzlich krisenhaft sind, da sie routinisierte Praxen infrage 
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stellen und aufbrechen, weshalb sich möglicherweise sowohl MitarbeiterIn-
nen als auch BewohnerInnen in diese Krise begeben sollten. 
Perspektive: Eine Perspektive pädagogischen Handelns liegt also in der 
Aushandlung der oben skizzierten Krise. Dazu bedarf es sicherlich einer en-
gen reflexiven Begleitung. Gleichzeitig kann eine Öffnung der Wohneinrich-
tung, vor allem eine Öffnung zur Außenwelt, den BewohnerInnen perspek-
tivisch Zugänge zu aktuellen Entwicklungen, Aktivitäten und Praxen der ge-
meinsamen Lebenswelt ermöglichen (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
13.5 DER BLICK AUF DIE MITARBEITERINNEN 
 
In diesem Kapitel wird dargelegt, wie die BewohnerInnen die MitarbeiterIn-
nen konstruieren.  
 
Konstruktion der MitarbeiterInnen als ‚beschäftigt‘ 
MitarbeiterInnen werden mitunter als ‚beschäftigt‘ konstruiert und zwar mit 
Aufgaben, die sich um die, jedoch nicht an den BewohnerInnen vollziehen. 
In diesem Sinne werden Aufgaben, wie beispielsweise Berichte schreiben 
oder Kochen, als ‚Arbeit‘ konstruiert, die Beschäftigung mit den Bewohne-
rInnen jedoch nicht. Dies verdeutlicht beispielsweise ein Ausschnitt aus dem 
Interview mit einer Bewohnerin: 
 
„Manchmal spielen wir auch. Nur wenn die mal Zeit haben. Manchmal ha-
ben die auch keine, die müssen ja auch arbeiten. […] Die müssen schreiben, 
Berichte schreiben und so“ (Frau F, Z. 183-204). 
 
Es zeigt sich, dass die Erledigung versorgungspraktischer beziehungsweise 
bürokratischer Tätigkeiten mit einer solchen Selbstverständlichkeit in den 
Alltag in der Wohneinrichtung Einzug gehalten hat, dass BewohnerInnen 
dies gar nicht anders kennen und in der Folge auch nicht einen individuellen 
Umgang mit ihnen einfordern. Schließlich kann also gesagt werden, dass so-
wohl MitarbeiterInnen als auch BewohnerInnen interaktive Handlungspra-
xen (die nicht als rein pflegerisch verstanden werden) als dem bürokratischen 
Überbau untergeordnet verstehen. Sowohl MitarbeiterInnen als auch Bewoh-
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nerInnen werden als Subjekte bürokratisch überformt, wodurch widerständi-
ges Denken und Handeln erschwert wird (siehe zu dieser Problematik aus-
führlich Trescher 2017f, S. 173f, 2017d, 2017g, 2018a).  
Ambivalenz: Es stellt sich die Frage, als was beziehungsweise wie die 
MitarbeiterInnen von den BewohnerInnen konstruiert werden wollen. Dies 
wiederum referiert auf die zugrundeliegende Ambivalenz einer Konstruktion 
von Arbeit zwischen bürokratischen Tätigkeiten und Tätigkeiten mit den Be-
wohnerInnen. Über all dem steht also die Frage, inwiefern das pädagogische 
Handeln der MitarbeiterInnen auch von den BewohnerInnen als ‚Arbeit‘ an-
erkannt werden soll. 
Perspektive: Neben Fragen nach der Rolle der MitarbeiterInnen kommen 
hier Fragen hinsichtlich der Beziehung zwischen MitarbeiterInnen und Be-
wohnerInnen auf. Zudem wird hier erneut die Wirkmächtigkeit des organi-
sationalen Überbaus deutlich, dessen Dekonstruktion eine zentrale Aufgabe 
konzeptionellen Arbeitens ist (siehe Kap. 19). 
 
Die Mitarbeiterin als ‚Ersatzmutter‘ 
Teilweise konnte eine Konstruktion der MitarbeiterInnen als eine Art ‚Er-
satzmutter‘ herausgearbeitet werden, welche sich insbesondere im Kontext 
als ‚liebevoll‘ konstruierter Versorgung (beispielsweise indem die Mitarbei-
terInnen für die BewohnerInnen kochen) zeigt und mit der ein Sehnen nach 
fürsorglicher Nähe einhergeht.  
Ambivalenz: Das Sehnen der BewohnerInnen nach Liebe und Nähe ver-
weist auf die übergeordnete Problematik, dass BewohnerInnen sich zwar 
Liebe und Nähe wünschen, die MitarbeiterInnen ihnen diese jedoch nicht (im 
gewünschten Ausmaß) geben können, was zudem Fragen nach dem Selbst-
verständnis und der Professionalität der MitarbeiterInnen sowie hinsichtlich 
der Ausgestaltung pädagogischen Handelns aufwirft. Ebenso referiert dies 
auf die oben genannte Ambivalenz pädagogischen Handelns zwischen Für-
sorge und einer Adressierung der BewohnerInnen als Erwachsene. 
Perspektive: Auch diese Herausforderungen müssen im Sinne einer kon-
zeptionellen Weiterentwicklung der Organisation bedacht werden, insbeson-
dere, wie oben bereits problematisiert, hinsichtlich der (Reflexion der) Rolle 




196 | Ambivalenzen pädagogischen Handelns 
 
Konstruktion der Bezugsbetreuung 
Den meisten der interviewten BewohnerInnen ist bekannt, wer ihr/e Bezugs-
betreuerIn ist. Hinsichtlich gemeinsamer Tätigkeiten beziehungsweise der 
Tätigkeiten der Bezugsbetreuung konnte herausgearbeitet werden, dass diese 
primär organisatorischer Natur sind und insofern Tätigkeiten umspannen, 
wie beispielsweise (Arzt-)Termine vereinbaren, Kleidung einkaufen gehen, 
Zimmer aufräumen etc. Gemeinsame Aktivitäten, die dem Freizeitbereich 
zugeordnet werden können, werden so gut wie nie benannt. Dies ist insbe-
sondere dahingehend bedeutsam, dass die BewohnerInnen, wie oben erläu-
tert, die MitarbeiterInnen vor allem als strukturierende und regulierende Per-
sonen wahrnehmen (wie die tatsächliche Praxis ausgestaltet ist, ist dabei 
zweitrangig, denn selbst wenn es gemeinsame Aktivitäten geben sollte, so 
werden diese von den BewohnerInnen nicht als solche wahrgenommen und 
vor allem wird der Bezugsbetreuung nicht die Aufgabe gemeinsamer Akti-
vitäten zugeschrieben).  
Ambivalenz: Hinsichtlich der Bezugsbetreuung handeln die Mitarbeite-
rInnen in der Ambivalenz, die Vertretung des Bewohners/der Bewohnerin zu 
sein und sich für seine/ihre Interessen stark zu machen, jedoch auch institu-
tionellen und organisationalen Vorgaben verpflichtet zu sein, die nicht im-
mer im Interesse der BewohnerInnen sein müssen (beispielsweise hinsicht-
lich des Ambivalenzverhältnisses von Dokumentationspflicht und Pri-
vatsphäre). Zudem stellt sich die Frage nach dem pädagogischen Handeln in 
der Ambivalenz der Orientierung an der Einzelperson einerseits und der ge-
samten Gruppe andererseits. 
Perspektive: Als pädagogische Herausforderung stellt sich hier, inner-




13.6 DER BLICK AUF DIE MITBEWOHNERINNEN 
 
Im Folgenden wird zusammengefasst, wie beziehungsweise als was die Be-









Einigen BewohnerInnen scheint es zu gelingen, ihren MitbewohnerInnen in 
Praxen des sozialen Miteinanders und gegenseitigen, auch freundschaftli-
chen, Austauschs zu begegnen (was für die BewohnerInnen, die miteinander 
partnerschaftliche Beziehungen eingegangen sind, in besonderem Maße gilt; 
siehe dazu Kap. 13.7). Dies geschieht beispielsweise dann, wenn Bewohne-
rInnen sich zum gemeinsamen ‚Mensch-ärgere-dich-nicht‘-Spielen verabre-
den oder sich gegenseitig in ihren Zimmern besuchen. Eine Bewohnerin be-
zeichnet einige ihrer MitbewohnerInnen als ‚Freunde‘, welche sie ganz deut-
lich von denjenigen abgrenzt, mit denen sie nicht befreundet ist. Im Interview 
zählt sie auf, mit wem sie in der Wohneinrichtung befreundet ist und schließt 
dann mit den Worten: „und die [weiblicher Vorname einer Bewohnerin] 
nicht, die ist so dick“ (Frau D, Z. 219-220).  
Perspektive: Pädagogische Herausforderung ist hierbei, einerseits das 
Eingehen von Freundschaften zu unterstützen und andererseits Konfliktpo-
tenziale (wie das aus dem obigen Interviewausschnitt) gemeinsam mit den 
BewohnerInnen zu problematisieren (siehe Kap. 19). 
 
Distanz 
Die obige Aussage der Bewohnerin verweist auf eine gewisse Distanz, die 
neben ihr auch die meisten anderen BewohnerInnen zu ihren Mitbewohne-
rInnen einnehmen. Folglich konstruieren einige BewohnerInnen ihre Bezie-
hungen zu ihren MitbewohnerInnen als Zweckgemeinschaft, die irgendwo 
zwischen ‚Duldung‘ und ‚gewünschter Distanz‘ angesiedelt ist. Wenn von 
einer Duldung gesprochen wird, so zeigt sich das insbesondere in einem ‚Ne-
beneinanderher-Leben‘ der BewohnerInnen, bei dem diese zwar voneinan-
der Kenntnis nehmen, aber keine ‚tiefergehende Beziehung‘ eingehen, wie 
beispielsweise eine Freundschaft. Häufig überwiegt eine gewisse Distanz, 
die die BewohnerInnen zu ihren MitbewohnerInnen einnehmen. Deutlich 
wird dies beispielsweise daran, dass teils BewohnerInnen ihre Mitbewohne-
rInnen siezen oder auch teils nicht zuverlässig die Namen dieser kennen.  
Perspektive: Als pädagogische Herausforderung bleibt hier die Aufgabe, 
Gemeinschaft zu bilden und (dadurch) Vergemeinschaftung zu ermöglichen 
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Ablehnung 
Wieder andere BewohnerInnen verdeutlichen, dass sie sich von ihren Mitbe-
wohnerInnen primär gestört fühlen und diese daher meiden oder sogar kate-
gorisch ablehnen. Ein Ausschnitt aus dem Interview mit einer Bewohnerin 
verdeutlicht dies: 
 
„Ohhhhh, die [Vorname einer Bewohnerin], meine Ohren! Boah, das ist ner-
vig. […] Ohhh, die [Vorname der Bewohnerin] wieder! Oh nein! Ohhhhh, 
ist ja furchtbar, jetzt schreit die schon wieder!“ (Frau G, Z. 225-229, 480-
481). 
 
Die Frage, die sich in Anbetracht dieser Ergebnisse anschließt, ist, welche 
Bedeutung MitarbeiterInnen dem Eingehen von Sozialbeziehungen inner-
halb der Wohneinrichtung zuschreiben. Ein Zusammenleben auf so engem 
Raum erscheint sozial kaum aushaltbar, wenn nicht zumindest ein Stück weit 
vergemeinschaftende Praxen unter den BewohnerInnen etabliert werden.  
Ambivalenz: Pädagogisch Handelnde stehen vor der Ambivalenz von In-
dividual- und Organisations- beziehungsweise gruppenbezogenen Interes-
sen, die handlungspraktisch beispielsweise darin liegt, diese Bewohnerin, die 
offenbar viel schreit, entweder (temporär) aus der Gemeinschaft auszuschlie-
ßen oder als Gemeinschaft das Schreien auszuhalten und die Bewohnerin 
nicht zu separieren. 
Perspektive: Eine perspektivische Weiterentwicklung der Wohneinrich-
tung darf diese Ambivalenz nicht vernachlässigen und muss Ideen entwi-
ckeln, wie innerhalb dieser Ambivalenz Entscheidungen begründet und ge-
troffen werden können. Dazu gehört auch eine prinzipielle Auseinanderset-
zung damit, wie mit sozial schwierigem Verhalten (beispielsweise das stän-




In der Wohneinrichtung gibt es immer wieder krisenhafte Auseinanderset-
zungen und Konflikte zwischen einzelnen BewohnerInnen (welche sicher-
lich auch vor dem Hintergrund der nur gering ausgeprägten Vergemeinschaf-
tungspraxen reflektiert werden müssen). Diese werden von denjenigen, die 
ihnen ausgesetzt sind, häufig als herausfordernd und belastend wahrgenom-
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men. Dadurch werden Konflikte zu einem zentralen Problem der betreffen-
den Person, um das sich ein großer Teil ihres Lebens in der Einrichtung dreht. 
Dies liegt vor allem daran, dass es in der Wohneinrichtung nur eingeschränkt 
möglich ist, einander aus dem Weg zu gehen und damit Konflikte zu vermei-
den, auch weil die räumlichen Gegebenheiten dazu zu wenig Raum bieten. 
Auch ein Umzug, der in der routinemäßigen Lebenspraxis bei Krisen mit 
MitbewohnerInnen oftmals die nächstliegende Lösung des Konflikts ist, ist 
im Rahmen einer umfassenden Betreuung innerhalb der Strukturen der Be-
hindertenhilfe nicht ohne weiteres möglich, was auch an der Starre des Sys-
tems und der Abhängigkeit der Betroffenen von Kostenträgern und lokalen 
Anbietern liegt. 
Ambivalenz: In Bezug auf (potenzielle) Konflikte unter den BewohnerIn-
nen kristallisiert sich (erneut) heraus, dass sich pädagogisch Handelnde im-
mer wieder in der Ambivalenz zwischen Bevormundung und Unterstützung 
bewegen, die, so scheint es, im Bereich der Betreuung in Wohneinrichtungen 
eine zentrale ist. Diese Konflikte unter MitbewohnerInnen, welche das Zu-
sammenleben sehr belasten, verweisen auf das übergeordnete Strukturprob-
lem, dass die Menschen in der Einrichtung sich ihre MitbewohnerInnen (zu-
meist) nicht selbst aussuchen dürfen. Zusätzlich problematisch ist, dass es 
bei einer Einrichtungsgröße von 16 Plätzen, die zudem keine Wohngruppen-
struktur erkennen lässt, nahezu unmöglich scheint, dass alle BewohnerInnen 
gut miteinander auskommen. Konflikte sind so programmiert.  
Perspektive: Auf Seiten der pädagogisch Handelnden ist dabei eine Un-
terstützung gefragt, die Konflikte nicht versucht zu umgehen, sondern auf-
greift und so zur gemeinsamen Bearbeitung dessen beiträgt, was für die Be-
teiligten emotional und sozial sehr belastend sein kann. Es stellt sich die 




13.7 PARTNERSCHAFTEN UND 
LIEBESBEZIEHUNGEN, EINSAMKEIT UND 
SEHNSÜCHTE 
 
Auch partnerschaftliche Beziehungen können zur (krisenhaften) Problematik 
für einzelne BewohnerInnen werden. Herausforderungen stellen sich sowohl 
denjenigen, die in einer Beziehung leben, als auch denjenigen, die dies nicht 
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tun, sich jedoch nach einem Partner oder einer Partnerin beziehungsweise 
überhaupt nach Nähe sehnen. Krisen bei BewohnerInnen, die partnerschaft-
lich gebunden sind, beziehen sich häufig auf die Grenzen, die der Struktur-
rahmen ‚Wohneinrichtung‘ dem Ausleben ihrer Beziehungen setzt. So gibt 
es beispielsweise Doppelzimmer, die jedoch nicht gemeinsam mit dem Part-
ner oder der Partnerin bewohnt werden (können), und es fehlt an Raum (so-
wohl lokal als auch zeitlich/organisatorisch) für gemeinsame Tätigkeiten, 
wie zum Beispiel gemeinsames Kochen oder Ähnliches. Partnerschaftliche 
Unternehmungen beschränken sich in den erhobenen Fällen folglich zumeist 
auf gemeinsames Fernsehen im Zimmer einer der beiden BewohnerInnen, 
was verdeutlicht, dass auch in Bezug auf Partnerschaften beziehungsweise 
Unternehmungen mit dem/der PartnerIn deutliches Weiterentwicklungspo-
tenzial im Hinblick auf die Unterstützung durch MitarbeiterInnen besteht 
(siehe dazu Kap. 19). 
 
(Unerfüllter) Wunsch nach Liebe und Partnerschaft 
Ein Großteil der BewohnerInnen ist nicht partnerschaftlich gebunden, jedoch 
wünschen sich einige der interviewten BewohnerInnen, eine Person zu ha-
ben, mit der sie ihr Leben in einer Partnerschaft teilen können, wie auch diese 
Bewohnerin:  
 
„Ich sehne mich sehr nach einem Freund, mit dem ich dann zusammenziehen 
kann und den ich dann heirate“ (Frau G, Z. 312). 
 
Am hier abgebildeten Interviewausschnitt ist eindrücklich erkennbar, dass 
mit dem Sehnen nach Partnerschaft vor allem zwei Aspekte in Zusammen-
hang stehen, nämlich zum einen das Sehnen nach einem Auszug aus der 
Wohneinrichtung zugunsten des Zusammenlebens mit dem Partner/der Part-
nerin und zum anderen das Sehnen nach Liebe. Gleichzeitig ist diese Sehn-
sucht auch Ausdruck einer immer gegenwärtigen Einsamkeit, der ein Groß-
teil der BewohnerInnen Tag für Tag ausgesetzt ist und der die Einrichtung 
respektive ihre MitarbeiterInnen ganz offenbar kaum etwas entgegensetzen 
können. Partnerschaften und Liebesbeziehungen werden (zumindest bis zu 
einem gewissen Grad) idealisiert, wird mit ihnen doch all das verknüpft, was 
in der Wohneinrichtung nur eingeschränkt gelebt werden kann: routinemä-
ßige Wohnpraxen und ein ‚Geliebt-werden‘. Im Sehnen nach Partnerschaft 
kann also auch ein Stück weit eine Sehnsucht nach einer veränderten Wohn- 
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und Lebenssituation erkannt werden. Die MitarbeiterInnen stehen dabei vor 
dem Strukturproblem, dass die BewohnerInnen in der Einrichtung nicht ge-
liebt werden können, sich jedoch nach Liebe sehnen.  
Ambivalenz: Pädagogisches Handeln vollzieht sich hinsichtlich des 
Wunsches der BewohnerInnen nach Liebe und Nähe in einer mehrperspekti-
vischen Ambivalenz. Einerseits unterstützen die MitarbeiterInnen die Be-
wohnerInnen im Rahmen der Möglichkeiten, obwohl nicht klar ist, was ge-
nau das heißt, und andererseits ist eine solche Unterstützung eben immer 
auch eine Form der Bevormundung. Weitere Dimension der Ambivalenz ist, 
dass die MitarbeiterInnen, trotz aller Bereitschaft zur Unterstützung, das ei-
gentliche Problem, nämlich die Sehnsucht der BewohnerInnen, nicht lösen 
und zudem nicht der beste Freund/die beste Freundin für die BewohnerInnen 
sein können, mit dem/der ein Austausch auf gleicher Ebene über Schwierig-
keiten möglich ist. 
Perspektive: Wie dies pädagogisch gewendet werden kann, bleibt als 
Frage offen, muss aber zumindest reflektiert werden. Gleichzeitig sollten den 
BewohnerInnen perspektivisch mehr Sozialkontakte, insbesondere außer-
halb der Wohneinrichtung, ermöglicht werden und darüber hinaus stellt sich 
die Frage, wie die BewohnerInnen bei der Suche nach einem Partner/einer 
Partnerin unterstützt werden können. Eine solche Unterstützung ist wiede-
rum selbst ambivalent, da dieser immer auch eine Verletzung der Pri-
vatsphäre inhärent ist. Es bedarf also einer Idee davon, wie dieses Ambiva-
lenzverhältnis ausgehandelt werden kann (siehe Kap. 19). 
 
Abbruch von Beziehungen 
Als besonders krisenhaft konnte die Erfahrung einzelner BewohnerInnen 
herausgearbeitet werden, dass Partnerschaften (und im Übrigen auch Freund-
schaften) häufig abbrechen, wenn der Partner oder die Partnerin die Arbeits-
stelle wechselt oder verrentet wird. War die gemeinsame Arbeitsstelle bis-
lang der Ort, an dem die Beziehung (ausschließlich) gelebt wurde, so stehen 
die Beteiligten nun vor der (schier unüberwindbaren) Herausforderung, ihre 
Beziehung fortzuführen, was durch die nur begrenzten Möglichkeiten, sich 
gegenseitig am jeweiligen Wohnort beziehungsweise in der jeweiligen 
Wohneinrichtung zu besuchen, sehr erschwert wird. Problematisch ist außer-
dem, dass, wenn Partnerschaften zwischen MitbewohnerInnen abbrechen, 
diese gezwungen sind, weiterhin unter einem Dach zu leben, was als äußerst 
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belastend empfunden werden kann. Hier sind die betroffenen BewohnerIn-
nen vom Strukturrahmen ‚Wohneinrichtung‘ abhängig, aus dem sie nicht, 
auch nicht für einen gewissen Zeitraum, ausziehen können (was gegebenen-
falls dabei unterstützen würde, den Beziehungsabbruch zu verarbeiten). 
Auch die MitarbeiterInnen sind in solchen Situationen ein Stück weit hilflos, 
denn auch ihnen ist erst einmal nicht möglich, etwas daran zu ändern, dass 
das getrennte Paar weiterhin zusammenleben muss. Die einzige Möglichkeit 
ist hier, soweit es die räumlichen Gegebenheiten eben zulassen, räumliche 
Trennungen aufrechtzuerhalten und beispielsweise auch zu verhindern, dass 
die ExpartnerInnen gezwungen sind, gemeinsam an Aktivitäten teilzuneh-
men.  
Perspektive: Auch diese (pädagogischen) Herausforderungen sollten in 
die konzeptionelle Weiterentwicklung der Organisation eingehen (siehe dazu 
Kap. 19). 
 
Suche nach Nähe 
Eine Folge des häufig eher einsamen Lebens in der Wohneinrichtung ist, dass 
die BewohnerInnen teils intensiv nach Nähe suchen, wie die Schilderungen 
der Studierenden, die die Interviews erhoben, immer wieder zeigen. Bei-
spielsweise berichtet ein/e Studierende/r, dass er/sie nach Abschluss des In-
terviews von einer Bewohnerin in den Arm genommen wurde und diese 
ihn/sie mit sich mitgezogen habe. Der/die Studierende schildert eindrücklich, 
wie unangenehm ihm/ihr diese Situation war und wie sehr er/sie sich über-
fordert gefühlt habe. Auch im Zuge der Beobachtungen konnten, teils über-
griffige, Annäherungsversuche von BewohnerInnen an MitarbeiterInnen do-
kumentiert werden (siehe dazu Kap. 16.3.1). Ein weiteres, gänzlich anders 
gelagertes Beispiel für das Suchen der BewohnerInnen nach Nähe zeigt sich 
darin, dass einige BewohnerInnen im Interview den Wunsch nach einem 
Haustier formulieren, welcher jedoch, aus unterschiedlichen Gründen, uner-
füllt bleibt. In Bezug auf einen Bewohner zeigt sich dabei sehr deutlich, dass 
er zwar gerne einen Hund hätte, jedoch den Strukturrahmen als derart mani-
fest und unveränderlich wahrnimmt, dass er in gewisser Weise resigniert hat 
und davon ausgeht, dass sich, trotz Unzufriedenheit seinerseits, sein Wunsch 
nach einem Haustier nicht erfüllen wird. Er konstruiert sich als nicht hand-
lungsmächtig, seine Lebenssituation zu verändern. Diese Beispiele machen 
deutlich, wie sehr BewohnerInnen des Kontakts und der Aufmerksamkeit 
(insbesondere mit beziehungsweise von Personen, die von ihnen als nicht-
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behindert konstruiert werden) bedürfen und teils auch angestrengt danach 
suchen. Die Aufmerksamkeit und Zuwendung der MitarbeiterInnen ist ein 
rares Gut in der Einrichtung, um das sich bemüht werden muss.  
Ambivalenz: Pädagogisch Handelnde stehen vor der ambivalenten Her-
ausforderung, die emotionale und häufig auch körperliche Nähe der Bewoh-
nerInnen zuzulassen (so wie es diese sich wünschen) oder eine professionelle 
Distanz aufrechtzuerhalten, die ebensolche Kontaktaufnahmen durch die Be-
wohnerInnen unterbindet. 
Perspektive: Es stellt sich also erneut die Frage nach der Beziehung zwi-
schen MitarbeiterInnen und BewohnerInnen und es wird zum wiederholten 
Male die Problematik deutlich, dass die BewohnerInnen durch die Mitarbei-
terInnen (qua ihrer Rolle) nicht geliebt werden können, sich jedoch nach 
Liebe und Zuneigung sehnen (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
13.8 ÜBERGÄNGE: ARBEITSPLATZVERLUST UND 
VERRENTUNG 
 
In Bezug auf die Krisenhaftigkeit eines Arbeitsplatzverlustes beziehungs-
weise der Verrentung konnten die Situationen mehrerer BewohnerInnen do-
kumentiert werden, die mit dem (plötzlichen) Verlust ihres Arbeitsplatzes 
hadern und sich teilweise in dieser herausfordernden persönlichen Situation 
allein gelassen fühlen. Auch diese Bewohnerin sieht sich mit einem unerwar-
teten Arbeitsplatzverlust konfrontiert: 
 
„Ich gehe nicht mehr arbeiten. Die haben mich rausgeschmissen“ (Frau D, 
Z. 58). 
 
Dies wirft die Frage auf, inwiefern die MitarbeiterInnen tätig werden könn-
ten, um sie bei der Bewältigung des Erlebten zu unterstützen (siehe dazu 
Kap. 19). 
Als besonders problematisch erwies sich die Situation der berenteten Be-
wohnerInnen, die ihren Alltag größtenteils innerhalb der Einrichtung ver-
bringen. Für diese stehen zu wenige Angebote bereit, die der Passivität und 
Langeweile im Alltag begegnen. Auch die Verrentung als solche und der da-
mit verbundene Eintritt in eine neue Lebensphase werden in diesem Zusam-
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menhang, insofern darin Einblick genommen werden konnte, zu wenig re-
flektiert. Ansätze zu einer veränderten Handlungspraxis betreffen, gerade in 
Bezug auf die Verrentung der BewohnerInnen, an erster Stelle eine entspre-
chende Thematisierung und Begleitung dieser neuen Lebensphase. Hinzu 
kommt, dass gerade der Eintritt ins Rentenalter sich (in den meisten Fällen) 
nicht plötzlich vollzieht, sondern geregelt und absehbar, sodass dieser im 
Prinzip problemlos, rechtzeitig und sinnvoll vorbereitet werden kann. Es 
zeigte sich in den Interviews häufig, dass es an Angeboten fehlt, die bei-
spielsweise dazu beitragen, dass die BewohnerInnen die Verrentung als Ge-
meinsamkeit erleben und sich darüber austauschen können. Logischer Ort 
solcher Angebote wäre die sogenannte Tagesstruktur, die bislang, wie die 
Ergebnisse zeigen, eher von ‚Inhaltsleere‘ bestimmt ist (siehe dazu Kap. 11 
und 12). Insgesamt mangelt es, das wird immer wieder deutlich, an einer 
Begleitung der BewohnerInnen bei Übergängen. Perspektivisch gilt es dabei, 
die BewohnerInnen eher als ‚ganze Personen‘ anzuerkennen, als (wie bis-
lang) diese primär in ihrer Rolle als BewohnerIn zu adressieren. Übergangs-
praxen wie unerwarteter Arbeitsplatzverlust und Verrentung haben gemein-
sam, dass diese in ihrer Krisenhaftigkeit eher aufgefangen werden können, 
wenn es in der Wohneinrichtung selbst eine sinnvolle Alltagsgestaltung gibt, 
die die BewohnerInnen dabei unterstützt, sich den ‚neuen‘ Alltag anzueig-
nen. Eine handlungspraktische Frage, die sich in Bezug darauf stellt, ist, in-
wiefern auf welche Bedürfnisse wie und mit welchen Ressourcen eingegan-
gen werden soll und kann.  
Ambivalenz: Aus der Frage nach der Verteilung von Ressourcen folgt die 
Ambivalenz verschiedener diskursiver Ansprüche und die Herausforderung, 
allem und jedem gerecht werden zu müssen. 
Perspektive: Diese Herausforderung kann für die MitarbeiterInnen belas-
tend sein, weshalb es sowohl handlungspraktischer Anregungen als auch 
Möglichkeiten zur (supervisorischen) Reflexion braucht. Zudem wird an die-
ser Stelle noch einmal der Bedarf einer abwechslungsreichen und verlässli-
chen Tagesstrukturgestaltung offensichtlich (siehe dazu Kap. 19), deren 
Mangel sich in besonderem Maße für die berenteten und nicht arbeitstätigen 
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13.9 TOD UND TRAUER 
 
Besonders krisenhaft ist für viele BewohnerInnen die Auseinandersetzung 
mit dem Tod nahestehender Personen.  
 
Tod der Eltern 
Das Betrauern und die Bewältigung der Verluste nahestehender Personen 
sind belastend und für einige BewohnerInnen so zentral, dass dies in den 
Interviews immer wieder und sehr häufig auch ungefragt thematisiert wird. 
Dabei werden zum Teil auch weiter zurückliegende Ereignisse, wie bei-
spielsweise der schon viele Jahre zurückliegende Tod der Mutter, zum 
Thema gemacht, worin zu erkennen ist, dass der Trauerprozess teilweise 
kaum fortgeschritten und somit der Verlust für die betroffenen Personen 
noch schmerzhaft und gegenwärtig ist. Immer wieder zeigt sich, dass gerade 
der Tod der Eltern beziehungsweise von Elternteilen besonders krisenhaft 
für die BewohnerInnen ist, wie aus dem Interview mit diesem Bewohner her-
vorgeht:  
 
„Meine Mutter fehlt schon. Mein Vater fehlt auch. Zuhause bei meiner Mut-
ter war alles besser. Die ist aber gestorben im Krankenhaus“ (Herr B, Z. 99-
100). 
 
Dies ist, neben der Tatsache, dass der Tod der Eltern für die meisten Perso-
nen ein sehr krisenhaftes Ereignis ist, sicherlich auch darin begründet, dass 
viele BewohnerInnen auch noch im (höheren) Erwachsenenalter im Eltern-
haus lebten und dadurch sowie durch eine auch nach dem Auszug weiterhin 
bestehende Abhängigkeit eine Ablösung von der Herkunftsfamilie nie voll-
ständig erfolgen konnte (siehe dazu auch Kap. 13.2). Der Tod der Eltern be-
ziehungsweise von Elternteilen trifft diese Personen in der Folge umso 
schwerer und wird oft nicht verarbeitet. Auch dies verweist auf das bereits 
problematisierte Strukturproblem, dass die BewohnerInnen in der Wohnein-
richtung nicht geliebt werden können. 
Perspektive: Ausgehend von diesem Strukturproblem stellt sich die 
Frage, wie den BewohnerInnen liebevolle Beziehungen ermöglicht werden 
können. Zudem verweist diese krisenhafte Auseinandersetzung mit dem Tod 
der Eltern auf den Bedarf einer pädagogischen Begleitung (siehe dazu Kap. 
19). 
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Tod von MitbewohnerInnen 
Neben dem Versterben der Eltern wird in den Interviews auch immer wieder 
das Versterben von MitbewohnerInnen thematisiert. Die Leitung und Mitar-
beiterInnen haben einige handlungspraktische Ansätze, wie sie das Verster-
ben von MitbewohnerInnen thematisieren und so zu ihrem Andenken in der 
Einrichtung sowie zur Trauerarbeit der BewohnerInnen beitragen können3. 
Dabei sind die BewohnerInnen jedoch nur in Ansätzen in Gestaltungsfragen 
miteingebunden, woraus sich ein deutliches pädagogisches Handlungspoten-
zial ableiten lässt, das bislang von den MitarbeiterInnen nicht entsprechend 
genutzt wird. Des Weiteren wird den BewohnerInnen angeboten, Gottes-
dienste zu besuchen und zum Friedhof begleitet zu werden. 
Perspektive: Aus der fehlenden beziehungsweise nicht weit genug rei-
chenden Auseinandersetzung mit dem Thema Tod und Sterben folgt eine 
zentrale pädagogische Herausforderung. Dabei stellt sich unter anderem die 
Frage nach Jenseitskonzepten, also danach, auf welche Art und Weise mit 
den BewohnerInnen Tod und Sterben thematisiert wird (siehe dazu Kap. 19). 
 
Auseinandersetzung mit der eigenen Sterblichkeit 
Die eigene Sterblichkeit wird von den BewohnerInnen in den Interviews da-
gegen so gut wie nie thematisiert. Dies kann dahingehend problematisch 
sein, dass viele der BewohnerInnen allmählich in ein Alter kommen, in dem 
die Auseinandersetzung mit dem Thema Sterben und Tod ganz zwangsläufig 
subjektiv bedeutsam werden kann. In Fragen der Trauerbegleitung sind die 
MitarbeiterInnen der Ambivalenz ausgesetzt, nicht die Familien der Bewoh-
nerInnen ersetzen zu können, jedoch vor der Herausforderung zu stehen, Ein-
samkeitsgefühlen entgegenzusteuern. Es braucht also auch konkrete Vorstel-
lungen davon, wie der Einsamkeit, die viele BewohnerInnen erleben, päda-
gogisch begegnet werden kann. Offen ist bislang ebenfalls, wie oben bereits 
problematisiert, die Frage nach Jenseitskonzepten, gibt es doch nur wenige 
religiöse oder ähnliche Angebote beziehungsweise werden entsprechende 
Angebote nicht regelmäßig besucht. 
                                                             
3  Im Zuge der Analyse der Beobachtungsprotokolle zeigte sich beispielsweise, dass 
ein/e PraktikantIn damit beauftragt wurde, die sogenannte ‚Trauerwand‘ neu zu 
gestalten, an der Bilder verstorbener BewohnerInnen hängen. Über die weitere 
Gestaltung der Wand und inwiefern diese im Alltag gegebenenfalls einbezogen 
wird, ist nichts bekannt. 
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Perspektive: Die Auseinandersetzung mit Sterbe- und Trauerbegleitung 
ist eine zentrale pädagogische Herausforderung, die sich mit dem Älterwer-
den der BewohnerInnen noch verschärfen wird. Infolgedessen braucht es 
eine Idee davon, wie mit den BewohnerInnen das Thema Tod und Sterben 
bearbeitet werden kann und wie sie in Trauerprozessen begleitet werden kön-
nen (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
13.10 DIE BEDEUTUNG DER HERKUNFTSFAMILIE 
 
Im Zusammenhang mit Sterben und Tod, aber auch unabhängig davon, wird 
die subjektive Bedeutsamkeit der Herkunftsfamilie – vor allem der Mutter – 
immer wieder deutlich, insbesondere dann, wenn die Eltern beziehungsweise 
die Mutter im Interview ungefragt zum Thema gemacht werden (was in den 
Interviews häufiger vorkam).  
 
‚Zuhause‘ ist da, wo die Herkunftsfamilie ist 
Viele BewohnerInnen konstruieren ihre Herkunftsfamilie als das ‚Zuhause‘, 
das sie in der Wohneinrichtung nicht, zumindest nicht in dieser Ausprägung, 
finden. Der Verlust des ‚Zuhauses‘ geht in vielen Fällen mit dem Verlust der 
Eltern einher. Das Leben in der Wohneinrichtung wird dadurch ein Stück 
weit als eine Notlösung und nicht als selbst gewählt konstruiert. Die Kon-
struktion der Herkunftsfamilie als ‚Zuhause‘ zeigt sich auch darin, dass viele 
BewohnerInnen ihr Elternhaus, in dem nach wie vor alle Strukturen wie vor 
dem Auszug gegeben sind (beispielsweise auch das einstige Kinderzimmer), 
regelmäßig am Wochenende aufsuchen. Ablösungsprozesse von der Her-
kunftsfamilie erfolgen so nur bedingt.  
Ambivalenz: Hinsichtlich der Bedeutung der Herkunftsfamilie eröffnet 
sich die Ambivalenz, die auch oben teilweise bereits herausgearbeitet werden 
konnte, dass die MitarbeiterInnen den BewohnerInnen nicht die Herkunfts-
familie ersetzen können, gleichzeitig jedoch vor der Herausforderung stehen, 
dem Sehnen nach Familie, welches letztlich Ausdruck eines Sehnens nach 
Liebe ist, pädagogisch zu begegnen. 
Perspektive: Wie mit diesem Spannungsverhältnis umgegangen werden 
kann, ist eine der Herausforderungen, auf die pädagogisch Handelnde stoßen, 
und bedarf einer tiefergehenden Reflexion (siehe dazu Kap. 19). 
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Beziehung zu Geschwistern 
Viele BewohnerInnen führen, wenn sie Geschwister haben, teils von Schwie-
rigkeiten überschattete Beziehungen zu diesen. Diese Schwierigkeiten zei-
gen sich vor allem dahingehend, dass sich die Lebenspraxen, -realitäten und 
-entwürfe größtenteils sehr deutlich voneinander unterscheiden. Eine sehr 
häufige Folge dessen ist, dass zwischen den BewohnerInnen und ihren Ge-
schwistern nur wenig Kontakt besteht (beispielsweise primär Treffen an den 
Feiertagen und sonst nicht) beziehungsweise der Kontakt teils sogar ganz 
abgebrochen ist. 
Perspektive: In Bezug darauf stellt sich die Frage, welche Rolle die Ein-
richtung bei einer etwaigen Vermittlung zwischen BewohnerInnen und deren 
Angehörigen einnehmen sollte und wie diese Rolle ausgestaltet sein sollte 
(siehe dazu Kap. 19). 
 
 
13.11 TEILHABE AM SOZIALRAUM 
 
Eine Frage, die die Untersuchung mit angestoßen hat, ist die danach, inwie-
fern die BewohnerInnen überhaupt dem Ortsteil, in dem die Wohneinrich-
tung gelegen ist, verbunden sind und inwiefern sie an dort stattfindenden 
Praxen teilhaben und teilnehmen. Diesbezüglich konnten unterschiedliche, 
teils auch konträre, Ergebnisse herausgearbeitet werden. 
 
Kaum Bezüge zum Sozialraum, Verinselung im 
‚pädagogischen Protektorat‘ 
Ein Großteil der BewohnerInnen ist dem Stadtteil nicht in besonderer Art 
und Weise verbunden, was sich beispielsweise daran zeigt, dass keine Akti-
vitäten im Sozialraum gekannt und/oder ausgeübt werden. Von Seiten der 
Einrichtung werden auch kaum Aktivitäten initiiert, die zu einer stärkeren 
Verbundenheit mit dem Sozialraum beitragen könnten. Verlassen Bewohne-
rInnen die Wohneinrichtung, dann zum einen, um in einem ca. drei Minuten 
entfernten Supermarkt einzukaufen (zumeist Güter wie Süßigkeiten oder 
Obst, die die BewohnerInnen von ihrem Taschengeld finanzieren). Einkauf 
und Konsum werden so zu einem Highlight im Alltag der BewohnerInnen. 
Zum anderen verlassen die BewohnerInnen die Wohneinrichtung, um, im 
Falle der arbeitenden BewohnerInnen, in eine Werkstatt für Menschen mit 
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Behinderung gefahren zu werden (wohlgemerkt zumeist mit dem einrich-
tungseigenen Bus und nur in seltenen Fällen mit dem öffentlichen Personen-
nahverkehr) beziehungsweise um, im Falle der berenteten oder nicht-arbei-
tenden BewohnerInnen, ein bis zwei Mal in der Woche in einer anderen Ein-
richtung desselben Trägers am dortigen Tagesstrukturprogramm teilzuneh-
men. Daraus folgt, dass sich die BewohnerInnen nahezu fortwährend unter 
der allumfassenden Reichweite des pädagogischen Protektorats von Einrich-
tungen der Behindertenhilfe befinden und diesem auch bei Verlassen der 
Wohneinrichtung nicht entgehen. Sie bewegen sich unter dem Schirm der 
Trägerinstitution durch den sozialen Nahraum, welcher sich ihnen dadurch 
immer nur satellitär erschließt – als erfahrbare Inseln in der gemeinsamen 
Lebenswelt, immer dann, wenn der physisch erlebbare Raum der Wohnein-
richtung verlassen wird. Einige BewohnerInnen bewegen sich dagegen je-
doch überhaupt nicht jenseits der Grenzen des pädagogischen Protektorats. 
So entsteht ein satellitär aufgespanntes Netz, das im Prinzip eine totale Insti-
tution (Goffman 1973) darstellt, diese jedoch örtlich anders aufteilt. Dass die 
Teilhabe an Praxen der Gesamtgesellschaft oder auch das Knüpfen und Pfle-
gen von Sozialbeziehungen zu Menschen (insbesondere Menschen ohne 
‚[geistige] Behinderung‘) außerhalb dieser allumfassenden Institution auf 
diese Weise nicht nur erschwert, sondern nahezu verunmöglicht wird, er-
scheint vor diesem Hintergrund nicht verwunderlich. Problematisch ist, dass 
die BewohnerInnen, dadurch, dass ihnen ‚die Welt außerhalb‘ größtenteils 
fremd ist, teils Ängste entwickeln und sich davor scheuen, das gewohnte pä-
dagogische Protektorat zu verlassen.  
Ambivalenz: Eine Ambivalenz pädagogischen Handelns besteht darin, 
durch das eigene Handeln die Organisation und ihren Strukturrahmen stetig 
hervorzubringen, jedoch Selbstständigkeit jenseits dieser Strukturen von den 
BewohnerInnen (qua ihres pädagogischen Handlungsauftrags) einfordern zu 
müssen. 
Perspektive: Eine zentrale pädagogische Herausforderung, vor der die 
MitarbeiterInnen stehen, ist also, den BewohnerInnen Zugang zu Lebenspra-
xen der gemeinsamen Lebenswelt und Teilhabemöglichkeiten daran zu 
schaffen. Dass dazu auch eine gewisse Öffnung gehört, die mit dazu beiträgt, 
die (starren) institutionellen Strukturen aufzuweichen, scheint nachvollzieh-
bar (siehe dazu Kap. 19). 
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Sozial-emotionale Verbundenheit mit dem Sozialraum 
Teilweise stellen sich BewohnerInnen dagegen als dem Sozialraum beson-
ders verbunden dar, was zumeist unabhängig von tatsächlich erfolgenden 
Praxen im Sozialraum geschieht, die sich trotz einer dargestellten Verbun-
denheit mitunter kaum vollziehen. Ein Ausschnitt aus dem Interview mit ei-
ner Bewohnerin vermittelt einen Eindruck davon: 
 
„Ich wohne gerne hier, weil es hier schöner ist als woanders. […] Denn 
[Name des Stadtteils, in dem die Wohneinrichtung liegt] kannte ich schon als 
Kind“ (Frau F, Z. 508-510). 
 
Neben dieser biographischen Bezogenheit drückt sich eine sozial-emotionale 
Verbundenheit mit dem Sozialraum beispielsweise durch die Teilnahme an 
alltäglichen Aktivitäten im Sozialraum (wie sonntägliche Gottesdienstbesu-
che, Stadtteilfeste oder Bekanntschaften mit LadeninhaberInnen etc.) oder 
auch eine ganz allgemeine Zuschreibung des Ortes als ‚Zuhause‘ aus. Dem 
Sozialraum so verbunden wie die hier zitierte Bewohnerin sind jedoch nur 
wenige der BewohnerInnen. 
Perspektive: Es ist darüber nachzudenken, wie einer subjektiven Be-
schreibung der sozial-emotionalen Bedeutsamkeit des Sozialraums verläss-
liche und regelmäßigere Praxen der Teilhabe am Leben des Sozialraums fol-
gen können (siehe dazu Kap. 19). 
 
 
13.12 ZUSAMMENFASSUNG: AMBIVALENZEN 
PÄDAGOGISCHEN HANDELNS 
 
Auch die Ergebnisse der Interviews mit den BewohnerInnen haben gezeigt, 
inwiefern die Konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung immer wie-
der auf Ambivalenzen verweist, in denen sich letztlich das (pädagogische) 
Handeln der MitarbeiterInnen vollzieht und die für die MitarbeiterInnen zur 
pädagogischen Herausforderung werden können. Ambivalent sind dabei die 
Konstruktionen der MitarbeiterInnen, welche sich auf der einen Seite primär 
auf pflegerische und versorgungsbezogene Tätigkeiten erstrecken, auf der 
anderen Seite jedoch auch Konstruktionen der MitarbeiterInnen als liebe-
volle Mutter zulassen. Daraus kann eine ambivalente Adressierung der Mit-
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arbeiterInnen folgen, die diese wiederum sensibel erfassen müssen, um ent-
sprechend darauf einzugehen und zudem ihre eigene Rolle zu reflektieren. In 
diesem Zusammenhang ist auch eine Reflexion der Ambivalenz zwischen 
einer Konstruktion der MitarbeiterInnen als diejenigen, die immer (wie 
selbstverständlich) da sind und sich um alle die BewohnerInnen betreffenden 
Angelegenheiten kümmern, und einem (möglichen) Anspruch, die Bewoh-
nerInnen selbst verantwortlich zu machen und miteinzubeziehen, beispiels-
weise hinsichtlich des Vereinbarens von Arztterminen. Die Selbstkonstruk-
tionen der BewohnerInnen sind ebenfalls von Ambivalenzen gekennzeich-
net, konstruieren diese sich doch teils als ‚behindert‘ und vereinzelt auch 
‚krank‘, demgegenüber jedoch teils auch als ‚nicht behindert‘. Dem korres-
pondiert eine Selbstkonstruktion, die sich zwischen handlungsmächtig und 
ohnmächtig bewegt. Beide Konstruktionen erhalten durch die Konstruktion 
der MitbewohnerInnen als teils ‚behinderter‘ als die eigene Person und in-
folgedessen weniger handlungsmächtig eine weitere Dimension, die den ge-
gebenenfalls spannungsvollen Umgang mitbeeinflussen kann. Auch die 
Wohneinrichtung selbst wird ambivalent zwischen Versorgungseinrichtung 
und ‚Zuhause‘ konstruiert, woraus sich die Herausforderung für die Mitar-
beiterInnen ableiten lässt, die BewohnerInnen darin zu unterstützen, sich 
Wohnraum als Zuhause aneignen zu können – trotz entsprechender versor-
gungstechnischer Strukturen, die nie vollständig rückgebaut werden können. 
Eine weitere Ambivalenz, die bereits in Bezug auf die Interviews mit den 
MitarbeiterInnen thematisiert wurde (siehe Kap. 12.5), betrifft das Verhältnis 
von Vergemeinschaftung und Einzelbegleitung und inwiefern beziehungs-
weise in welchen Situationen und mit welcher Begründung eines davon pri-
orisiert wird. Hier stellt sich die Frage, inwiefern diese durchaus ambivalen-
ten Ansprüche miteinander vereinbart werden können. Dazu gehört auch die 
Diskussion der Ambivalenz, einerseits die Bezugsbetreuung der Bewohne-
rInnen auszubauen und/oder andererseits vermehrt Angebote mit vergemein-
schaftendem Charakter anzubieten. Zur Disposition steht auch die Frage 
nach der Rolle der Involvierung der BewohnerInnen in den Alltag (beispiels-
weise hinsichtlich des Einkaufens), die gegebenenfalls auch gegen deren 
Willen durchgesetzt wird. Diese und weitere Ambivalenzen fordern das Han-
deln der MitarbeiterInnen in der Wohneinrichtung heraus und deren Diskus-
sion eröffnet (zumindest ist dies die Erwartung daran) Möglichkeiten der 









Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die empirischen Ergebnisse der 
sequenzanalytischen Rekonstruktionen dargelegt und, in der Kontrastierung 
mit dem subjektiven Sinn, Ambivalenzen pädagogischen Handelns heraus-
gearbeitet sowie Perspektiven pädagogischen Handelns skizziert wurden, 
wird in diesem Kapitel das im Zuge dessen Anwendung gefundene methodi-
sche Vorgehen rekapituliert und hinsichtlich möglicher Weiterentwicklungs-
ansätze reflektiert. 
 
Feldzugang und Erhebungsverfahren 
In Bezug auf den Feldzugang kann gesagt werden, dass sowohl der Träger 
als auch die Einrichtung sehr kooperativ waren und es deshalb kaum zu so-
genannten Gate-Keeping-Praxen kam, wie sie im Rahmen anderer For-
schungsprojekte teils festgestellt wurden (siehe dazu Trescher 2017a, S. 78f). 
Insgesamt waren die MitarbeiterInnen der Wohneinrichtung sehr offen dafür, 
sich und ihre Handlungspraxis beforschen zu lassen. Als sinnvoll wurden 
dabei ein regelmäßiger Austausch mit der Leitung sowie die im Rahmen ei-
ner Teambesprechung erfolgte Vorstellung des Projekts bei den Mitarbeite-
rInnen erlebt. Ein solches Vorgehen soll auch bei zukünftigen Forschungs-
projekten beibehalten werden. Die Erhebungen selbst verliefen infolgedes-
sen auch im Gros sehr positiv, wobei sich zudem die Einbettung der Studie 
in ein Lehrforschungsprojekt als (für alle Beteiligten) gewinnbringend er-
wies. So erhoben die Studierenden mit viel Engagement sehr gute Interviews 
und Beobachtungsprotokolle, die ohne Weiteres als Ausgangspunkt der viel-
schichtigen Auswertungen herangezogen werden konnten. Dabei erwies sich 
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erneut die Tauglichkeit der Topic-Interviews, denn diese geben genug Struk-
tur vor, während sie zugleich ausreichend Flexibilität gewährleisten. Die Er-
hebungen wurden zudem von der dezidierten Vorbereitung der Studierenden 
(in theoretischer wie methodologischer sowie insbesondere methodischer 
Hinsicht, beispielsweise anhand der Diskussion von exemplarischen Inter-
viewtranskripten) positiv auf den Weg gebracht. Für die Studierenden selbst 
ermöglichte die Teilnahme am Lehrforschungsprojekt die Mitarbeit in einer 
größer angelegten Studie, die zudem nicht ‚für die Schublade‘ ist, sondern 
im Rahmen der Rückkopplung an die Wohneinrichtung zu einer (mehr oder 
minder direkten) Veränderung der Lebenssituation der BewohnerInnen füh-
ren kann und zudem Eingang in den fachwissenschaftlichen Diskurs findet. 
Darüber hinaus bekamen die Studierenden anhand der Untersuchung der 
Strukturen und Praxen der Wohneinrichtung einen umfassenden Einblick in 
das Feld der stationären Betreuung von Menschen mit ‚geistiger Behinde-
rung‘, was in dieser Hinsicht berufsorientierende Einflüsse hat beziehungs-
weise haben kann.  
 
Auswertungsverfahren 
Auf der hier untersuchten Ebene der Rekonstruktion des Lebens in der 
Wohneinrichtung (Organisationsstruktur- und Interviewanalysen) zeigte sich 
(erneut) die Stärke sequenziell-rekonstruktiver Verfahren. Die Auswertung 
anhand dieser verlief wie erwartet positiv, was letztlich auch darauf zurück-
zuführen ist, dass die sequenziell-rekonstruktiven Verfahren der Objektiven 
Hermeneutik bereits in früheren Forschungsprojekten erfolgreich Anwen-
dung fanden, weshalb der Autor hier auf breite Erfahrungen in methodologi-
scher ebenso wie in methodischer Hinsicht zurückgreifen konnte1. Besonders 
bereichernd war im Zusammenhang der hiesigen Studie die Verknüpfung re-
konstruktiver Sequenzanalysen auf methodischer Ebene mit dem Verständ-
nis pädagogischen Handelns als einem Handeln in Ambivalenzverhältnissen 
auf theoretischer Ebene. Dadurch, dass die Objektive Hermeneutik insbeson-
dere aus einer Kontrastierung von subjektivem und objektivem Sinn zu einer 
Erschließung latenter Sinninhalte führt (siehe Kap. 9.1), war die Methode 
überaus geeignet dazu, Ambivalenzen pädagogischen Handelns rekonstruk-
tiv offenzulegen – sind Ambivalenzen pädagogischen Handelns doch oftmals 
                                                             
1  Siehe dazu unter anderem Trescher 2013b, 2015b, 2017a, 2017f; Trescher und 
Hauck 2015; Trescher und Börner 2016. 
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an der analytischen Schnittstelle zwischen subjektivem und objektivem Sinn 
zu finden. Gleichzeitig zeigte sich (erneut), dass die Verfahren der Objekti-
ven Hermeneutik sehr zeitaufwändig sind, womit notwendigerweise for-
schungspraktische Einschränkungen einhergehen, die insbesondere die (teils 
deutliche) Einschränkung der Extensivitätsregel (siehe dazu Kap. 9.1) erfor-
derten. Darüber hinaus hat sich gezeigt, dass die objektiv-hermeneutische 
Analyse zwar zur Rekonstruktion struktureller Gegebenheiten sowie zur Of-
fenlegung latenter Sinnstrukturen überaus sinnvoll ist, dass sich diesbezüg-
lich jedoch auch Grenzen des Verstehens zeigen, die sich aus der Engführung 
der Analyse auf den objektiven Sinn beziehungsweise, nach der Kontextua-
lisierung, aus der Differenz zwischen subjektivem und objektivem Sinn er-
geben. So ist die subjektive Intention der ProtagonistInnen in der jeweiligen 
Situation kein Fokus und auch das Erleben der beteiligten Personen wird aus-
geblendet. Ausgehend von dieser Leerstelle wurde das Verfahren des päda-
gogischen Verstehens entwickelt, das zur Reflexion des Lebens in der 






15  Reflexion des Lebens 




Auf Ebene der Rekonstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung konnte 
als eine zentrale Handlungsperspektive herausgearbeitet werden, dass die 
MitarbeiterInnen vermehrt der Reflexion bedürfen, um Ambivalenzen des 
pädagogischen Handelns erkennen und somit aushandeln zu können. Um 
diesem Anspruch zu begegnen sowie die rekonstruktiven Ergebnisse weiter-
gehend zu kontrastieren wurde die methodisch geleitete Praxis des pädago-
gischen Verstehens entwickelt, die auf drei Ebenen – hinsichtlich des sub-
jektiv-intentionalen, des subjektiv-affektiven und des objektiven Verstehens-
zugangs – die Handlungspraxis hinterfragt. Gegenstand dieser Reflexion 
sind Beobachtungsprotokolle, die die Handlungspraxis in der Wohneinrich-
tung fokussieren und die im Rahmen der hiesigen Studie ebenfalls erhoben 
wurden. Die Reflexion des Lebens in der Wohneinrichtung soll, wie bereits 
die Ergebnisse der Rekonstruktion, Weiterentwicklungsperspektiven für die 
pädagogische Praxis in der Wohneinrichtung eröffnen, welche in Kap. 19 
dargelegt werden. Im Folgenden werden die Praxis des pädagogischen Ver-
stehens und die drei zugrundeliegenden Verstehenszugänge sowie das for-
schungspraktische Vorgehen bei der Auswertung erläutert (Kap. 15.1), wo-
raufhin dargelegt wird, anhand welcher Verfahren die Beobachtungsproto-
kolle erhoben wurden (Kap. 15.3). Im Vordergrund der Reflexion des Lebens 
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Tabelle 8: Forschungsfragen Ebene 2 
2 Frage nach der Lebenspraxis – Reflexion des Lebens in der 
Wohneinrichtung 
 2.1 Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang 
 2.2 Subjektiv-affektiver Verstehenszugang 
 2.3 Objektiver Verstehenszugang 
 
 
15.1 DIE PRAXIS DES PÄDAGOGISCHEN 
VERSTEHENS 
 
Die Beobachtungsprotokolle wurden anhand der – eigens entwickelten – Pra-
xis des pädagogischen Verstehens analysiert. Im Fokus stand dabei die Be-
antwortung der Frage, inwiefern Szenen dokumentierter Handlungspraxis je 
nach eingenommenem Blickwinkel unterschiedlich interpretiert beziehungs-
weise ‚verstanden‘ werden können. Uhle (2006) charakterisiert „wissen-
schaftliches Verstehen […] als Interpretieren, Deuten oder Exegese betrei-
ben“ (Uhle 2006, S. 213). Dabei soll ‚Verstehen‘ „den Sachverhalt ausdrü-
cken, dass individuelle Fälle nicht durch Wissen um Gesetzmäßigkeiten und 
Randbedingungen immer in gleicher Weise erklärt werden können“ (Uhle 
2006, S. 216). Vielmehr geht es „um die Frage, wie sozial-kulturelle Welt 
durch Anwendung des Zweifels intersubjektiv einsichtig betrachtet werden 
kann“ (Uhle 2006, S. 213). Ziel der hier entwickelten Praxis des pädagogi-
schen Verstehens ist folglich, einen differenzierten Verstehenszugang zur 
pädagogischen Praxis, welche den ForscherInnen in Form von Beobach-
tungsprotokollen vorliegt, zu generieren. Ein solches pädagogisches Verste-
hen wird dabei als „Grundkategorie, die für pädagogische Professionalität 
und disziplinäre Pädagogik/Erziehungswissenschaft unabdingbar und bedeu-
tungshaltig ist“ (Gaus und Uhle 2006, S. 9), aufgefasst, denn Erziehung und 
Bildung werden durch Prozesse des Verstehens konstituiert, indem eine 
Handlung „durch Absichten, Zwecke, Motive, Hoffnungen und Wünsche ei-
nes Erziehers bezogen auf den zu Erziehenden als methodische Handlung 
verstehbar“ (Uhle 2006, S. 214) wird. 
Der bei der Analyse der Beobachtungsprotokolle Anwendung findende 
pädagogische Verstehenszugang, der auf das jeweils unterschiedliche Ver-
stehen von Lebenspraxis zielt, wird aus drei unterschiedlichen Perspektiven 
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eröffnet, die auf subjektiv-intentionaler, subjektiv-affektiver und objektiver 
Ebene angeordnet sind1. Im Gegensatz zu den Analysen hinsichtlich der Re-
konstruktion des Lebens in der Wohneinrichtung (siehe Kap. 11, 12 und 13), 
die anhand der Verfahren der Objektiven Hermeneutik vorgenommen wur-
den, werden nun unterschiedliche methodische Zugänge gewählt, wodurch 
eine methodische Breite – und damit einhergehend gegebenenfalls auch eine 
gewisse Unschärfe – der Analysen entsteht. Diese wird jedoch zugunsten der 
vielfältigen Verstehenszugänge in Kauf genommen, die auf diese Art und 
Weise differenziert werden können. Der Blick wird nun also geweitet von 
der Frage nach den ‚rein objektiven‘ Strukturen beziehungsweise Struktur-
problematiken der Wohneinrichtung hin zu einer Reflexion des pädagogi-
schen Handelns. Waren die im Anschluss an die Strukturanalysen herausge-
arbeiteten Ambivalenzen pädagogischen Handelns noch eher ein – zwar 
wertvolles – ‚Beiprodukt‘, so stehen diese bei der hiesigen Reflexion des Le-
bens in der Wohneinrichtung anhand der Praxis des pädagogischen Verste-
hens klar im Vordergrund. Es wurde dabei auf Material zurückgegriffen, das 
aus Beobachtungen gewonnen wurde, da anhand dessen jenes pädagogische 
Handeln bestmöglich in den Blick genommen werden kann (siehe dazu Kap. 
15.2 und 16). Ziel der Reflexion der Beobachtungsprotokolle anhand der hier 
entwickelten Praxis des pädagogischen Verstehens ist, Adressierungen, Ge-
fühle und Interessen der ProtagonistInnen vielschichtig herauszuarbeiten und 
so reflexiv verstehbar zu machen, wodurch letztlich pädagogischem Handeln 
in seiner Komplexität gerecht werden soll. Im Anschluss an diese breite Re-
flexion pädagogischer Handlungspraxis wird, aufbauend darauf, die Frage 
nach der möglicherweise zu verändernden Handlungspraxis aufgeworfen 
und diskutiert (siehe Kap. 19). 
Die hier gewählte Praxis des pädagogischen Verstehens begründet im 
Gegensatz zu den meisten der bereits etablierten sozialwissenschaftlichen 
Forschungsmethoden ihre Ergebnisse nicht über die Methode (wie es sich 
insbesondere bei sogenannter evidenzbasierter Forschung findet, die ihre Er-
gebnisse als ‚methodisch gesichert‘ und deshalb richtig darstellt), sondern 
                                                             
1  Eine andere Differenzierung verstehender Zugänge schlägt beispielsweise 
Bongaerts (2012) mit seiner Heuristik dreier Sinnbegriffe vor, welche er hinsicht-
lich des subjektiv-egologischen, des objektiv-kommunikativen und des inkorpo-
riert-praktischen Sinns differenziert (Bongaerts 2012, S. 20ff). 
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über den Gegenstand selbst, hier das pädagogische Handeln, dem sich me-
thodisch unterstützt genähert wird. Forschungsmethoden werden in diesem 
Sinne also eher als eine Art Werkzeug verstanden, mit der die Ambivalenzen 
pädagogischen Handelns ein Stück weit nachvollzogen und offengelegt wer-
den können. Somit richtet sich die Praxis des pädagogischen Verstehens aus-
drücklich gegen jene oben benannten (primär evidenzbasierten) Forschungs-
methoden, deren Fokus auf die Methode mit dazu führt, dass Forschungsfra-
gen in erster Linie mit dem Ziel formuliert werden, methodisch bearbeitbar 
zu sein. Dadurch rückt der Gegenstand selbst in den Hintergrund und droht, 
in seiner Komplexität vernachlässigt zu werden. 
 
15.1.1 Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang 
 
Ein Verstehen auf subjektiv-intentionaler Ebene fokussiert das, was die han-
delnden Personen je subjektiv respektive intentional ausdrücken wollen, also 
das, was eine Person meint. Dies geht unter anderem auf eine Konstruktion 
des (subjektiv-intentionalen) Sinns bei Weber zurück (Weber 1984, S. 19f) 
und zwar in Bezug auf einen „begrifflich konstruierten reinen Typus von 
dem oder den als Typus gedachten Handelnden subjektiv gemeinte[n] Sinn“ 
(Weber 1984, S. 19). In diesem Verständnis bekommen soziale Handlungen 
„dadurch einen Realitätsgehalt, dass sie auf die Sinnorientierungen individu-
eller Akteure zurückgeführt werden können“ (Bongaerts 2012, S. 24). Eine 
Analyse des subjektiv-intentionalen Sinns beziehungsweise subjektiv-inten-
tionalen Verstehenszugangs zielt also darauf, die Intention der Protagonis-
tInnen herauszuarbeiten, aus der heraus sie sich in der konkreten Situation so 
und nicht anders entschieden. 
 
15.1.2 Subjektiv-affektiver Verstehenszugang 
 
Der subjektiv-affektive Verstehenszugang fokussiert das individuelle Erle-
ben der Person und damit das, was die Person in der jeweiligen Situation 
fühlt. Im Rahmen des subjektiv-affektiven Verstehens wird eine Nähe zu tie-
fenhermeneutisch orientierten Forschungszugängen gesucht (Lorenzer 1981, 
1986, 1990; König 2001, 2010; siehe auch Trescher 2017f, S. 53ff). Dabei 
darf subjektiv-affektives Verstehen „sich nicht in der logischen Ordnung der 
‚Wortvorstellung‘ verlieren“ (Lorenzer 1983, S. 110), sondern muss „sich 
durch Sprachzusammenhänge hindurch immerfort darauf ausrichten, wofür 
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die Erzählfiguren stehen: auf Erinnerungsspuren, d.h. auf Szenen. […] Das 
psychoanalytische Erkennen ist das Verstehen von Szenen“ (Lorenzer 1983, 
S. 110). Ein solches Verstehen von Szenen erfolgt bei der Analyse der Be-
obachtungsprotokolle hinsichtlich des subjektiv-affektiven Verstehenszu-
gangs dahingehend, dass die Wirkung der Szene herausgearbeitet wird, um 
so auf die Gefühle der beteiligten Personen rückschließen zu können (zum 
forschungspraktischen Vorgehen siehe u.a. Trescher 2017f, S. 95ff). 
 
15.1.3 Objektiver Verstehenszugang 
 
Der objektive Verstehenszugang ist vom subjektiv-intentionalen und subjek-
tiv-affektiven dahingehend zu unterscheiden, dass er über das ‚Gemeinte‘ 
sowie die Wirkung hinausgeht und den objektiven Sinn fokussiert, also das, 
was tatsächlich gesagt wurde. Das Objektive des objektiven Sinns zielt dabei 
darauf ab, „daß Sinn als soziale Tatsache konstituiert wird durch die objek-
tive Realität unterschiedlicher Perspektiven der Interpretation“ (Schneider 
1991, S. 12). Dieser objektive Sinn ist der zentrale Verstehenszugang bei der 
objektiv-hermeneutischen Rekonstruktion und ermöglicht es, latente Sinnzu-
sammenhänge zu erschließen (Oevermann 2002a; siehe auch Raven und 
Garz 2015, S. 138f; Bude 2016, S. 115ff; siehe auch Kap. 9.1). „Latente 
Sinnstrukturen und objektive Bedeutungsstrukturen sind also jene abstrak-
ten, d.h. selbst sinnlich nicht wahrnehmbaren Konfigurationen und Zusam-
menhänge, die wir alle mehr oder weniger gut und genau ‚verstehen‘ und 
‚lesen‘, wenn wir […] alle denkbaren Begleitumstände menschlicher Praxis 
wahrnehmen, die in ihrem objektiven Sinn durch bedeutungsgenerierende 
Regeln erzeugt werden und unabhängig von unserer je subjektiven Interpre-
tation objektiv gelten“ (Oevermann 2002a, S. 2). Diese latenten Sinnstruktu-
ren können erst durch die Analyse objektiver Bedeutungsstrukturen zugäng-
lich gemacht werden (Oevermann 2002a, S. 2; siehe auch Raven und Garz 
2015, S. 139). Für das Verstehen der Beobachtungsprotokolle hinsichtlich 
des objektiven Verstehenszugangs ist es wichtig, dass jene latenten Sinn-
strukturen nicht das intentional Ausgedrückte, sondern dahinterliegende ob-
jektive Strukturen beschreiben (Trescher 2013b, S. 38).  
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15.2 FORSCHUNGSPRAKTISCHES VORGEHEN DER 
PRAXIS DES PÄDAGOGISCHEN VERSTEHENS 
 
Die hier gewählte Praxis des pädagogischen Verstehens kann in einer fallbe-
zogenen, kasuistischen Reflexion realisiert werden. Fallreflexionen ermögli-
chen, das eigene Handeln kritisch zu hinterfragen und „einen verstehenden 
Zugang zur sozialen Wirklichkeit pädagogischen Handelns“ (Hummrich 
2016, S. 14; siehe auch Thiersch 2015, S. 60f; Wernet 2006) zu eröffnen. Im 
Vordergrund steht dabei die Frage danach, als wer und/oder was die Adres-
satInnen anerkannt und (daraus folgend) hervorgebracht werden können. Re-
flexive Fallarbeit, wie sie hier entworfen wird, vollzieht sich im „Wechsel-
spiel von Struktur und Subjekt“ (Graßhoff 2016, S. 274), was bedeutet, dass 
sowohl organisationale Rahmenbedingungen (wie sie im Rahmen der Studie 
untersucht wurden; siehe Kap. 11) als auch die AdressatInnen pädagogischen 
Handelns innerhalb dieser Strukturen in die Fallarbeit einbezogen werden. 
Geleitet werden fallreflexive Praxen durch die übergeordnete Frage „was 
wird zum ‚Fall‘“ (Graßhoff 2016, S. 277), sprich, welche Problemlagen, Her-
ausforderungen oder auch Interessen werden je konkret fallbezogen reflek-
tiert (siehe auch Wernet 2006, S. 112ff)2.  
Im hiesigen Zusammenhang wurde die Praxis des pädagogischen Verste-
hens in Forschungsgruppen operationalisiert. Grundlage der Analyse war da-
bei eine Einführung der Analysierenden in die drei unterschiedlichen Verste-
henszugänge sowie in die methodischen Grundlagen der jeweils referieren-
den Forschungsmethoden. Im Falle des subjektiv-intentionalen Verstehens-
zugangs betrifft dies eine Einführung in die Verfahren der Qualitativen In-
haltsanalyse (u.a. Mayring 2010; siehe auch Trescher 2015b, S. 74ff), hin-
sichtlich des subjektiv-affektiven Verstehenszugangs in die des Affective 
Revisiting (Trescher 2017f, S. 61ff) beziehungsweise der Tiefenhermeneutik 
(Lorenzer 1983; König 2010). Der objektive Verstehenszugang entspricht 
dem der Objektiven Hermeneutik (u.a. Oevermann 2002a; siehe auch Tre-
scher 2015b, S. 145ff, 2016d), weshalb auch hier eine Einführung in die Ver-
fahren erfolgte. Auch wenn keines der zugrundeliegenden Verfahren unein-
geschränkt und vollständig durchgeführt wurde, ist der methodische Rück-
bezug dennoch wichtig, da so das Verstehen begründet vollzogen werden 
                                                             
2  Es sei angemerkt, dass auch hier von ‚Fall‘ im rekonstruktiven, sequenzanalyti-
schen Sinne die Rede ist. 
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kann3. Die Verortung des Verfahrens in einer Forschungsgruppe ermöglicht 
dabei intersubjektiven Austausch, welcher insbesondere für ein subjektiv-af-
fektives Verstehen unabdingbar ist, lebt hier die Analyse doch von der steti-
gen gemeinsamen Reinterpretation (siehe Trescher 2017f, S. 61ff). Grund-
lage der Praxis des pädagogischen Verstehens sind Protokolle von Beobach-
tungen der Lebenspraxis in der Wohneinrichtung, anhand derer sich der 
Handlungspraxis der MitarbeiterInnen, deren Reflexion hier im Mittelpunkt 
steht, am ehesten (beispielsweise im Vergleich zu Interviewerhebungen) ge-
nähert werden kann4. In den Forschungsgruppen wurde jedes Beobachtungs-
protokoll einzeln durchgegangen und inhaltlich entlang der sich vollziehen-
den Interaktionen segmentiert, woraufhin jedes Segment hinsichtlich der drei 
Verstehenszugänge analysiert wurde. Anhand dieses Verfahrens wurden ins-
gesamt 13 Beobachtungsprotokolle analysiert, die in der untersuchten 
Wohneinrichtung erhoben wurden (siehe Kap. 15.2). 
Ganz grundsätzlich bleibt hervorzuheben, dass es bei der Praxis des pä-
dagogischen Verstehens hinsichtlich der oben dargelegten drei Verstehens-
zugänge nicht um ein gegeneinander Abwägen der Lesarten oder ein Her-
ausstellen einer Lesart als ‚richtig‘ geht, sondern, dass vielmehr gezeigt wer-
den soll, inwiefern eine Situation aus unterschiedlichen Perspektiven (völlig) 
anders eingeschätzt werden kann, woran letztlich einmal mehr deutlich wird, 
wie sehr sich die pädagogische Praxis im untersuchten Feld in Ambivalenz-
verhältnissen vollzieht. Dabei ist es wichtig zu betonen, dass auch die Lesar-
ten innerhalb der jeweiligen Verstehenszugänge sich zueinander ambivalent 
verhalten können und dass die hier und im Folgenden dargelegten Lesarten 
beziehungsweise Ambivalenzen sicherlich nicht erschöpfend sind, sondern 
dass in den meisten Fällen weitere Lesarten möglich sind, insbesondere hin-
sichtlich des subjektiv-affektiven Verstehenszugangs, dessen Lesarten stark 
von der jeweiligen Forschungsgruppe und ihrer diskursiven Situierung ab-
hängen5. 
Zur Veranschaulichung des Verfahrens wird hier das Beispiel des häufi-
gen und wiederholten Fragens der BewohnerInnen nach den „Medis“ (B10, 
                                                             
3  Siehe auch die diesbezüglich detaillierteren Ausführungen in der Rekapitulation 
der methodischen Herangehensweise in Kap. 17. 
4  Zur Erhebung der Beobachtungsprotokolle siehe Kap. 15.2. 
5  Aus Darstellungsgründen wird sich hier auf die zentralen Lesarten beschränkt, die 
innerhalb der Forschungsgruppe herausgearbeitet wurden. 
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Z. 50) und dem Zeitpunkt ihrer Verabreichung (wie es in einem der Beobach-
tungsprotokolle dokumentiert wurde) angeführt. Dies ist subjektiv-intentio-
naler Ausdruck dafür, dass die BewohnerInnen möglicherweise die Mitar-
beiterInnen an die Vergabe von Medikamenten erinnern, da ihnen die Ein-
nahme der Medikamente wichtig ist und sie verhindern wollen, dass diese 
vergessen werden. Im subjektiv-affektiven Verständnis wirken die Bewohne-
rInnen teils angespannt und nahezu nervös. Zudem können gegebenenfalls 
Gefühle der Abhängigkeit von den und des Angewiesenseins auf die Mitar-
beiterInnen entstehen. Dementgegen wirkt die Szene aber auch so, als wür-
den die BewohnerInnen das Moment der persönlichen Aufmerksamkeit 
durch die MitarbeiterInnen genießen oder als hätten die BewohnerInnen das 
Gefühl, den MitarbeiterInnen etwas Gutes zu tun, indem sie (widerspruchs-
los) die Medikamente einnehmen. Auf Seiten der MitarbeiterInnen können 
Gefühle des Gebraucht-werdens entstehen, mit denen gegebenenfalls auch 
ein fast schon liebevolles Reagieren auf die BewohnerInnen einhergeht. Ein 
objektiver Verstehenszugang zeigt (unter anderem), inwiefern die Wohnein-
richtung Ort des Vollzugs von Medikalisierungspraxen ist, die die Bewoh-
nerInnen als ‚krank‘ hervorbringen und in diesem Status reproduzieren. Zu-
dem kann erkannt werden, dass sich der einrichtungsinterne Jargon („Me-
dis“) bereits in die BewohnerInnen eingeschrieben hat und von diesen repro-
duziert wird6. Diese, in der Wohneinrichtung offenbar alltägliche, Situation 
ist Ausdruck der Ambivalenz pädagogischen Handelns zwischen dem Ein-
gehen auf subjektive Wünsche der BewohnerInnen (subjektiv-intentionales 
Verständnis) und der Reproduktion von sowohl Abhängigkeitsgefühlen 
(subjektiv-affektives Verständnis) als auch Medikalisierungspraxen, die in 
diesem Sinne auch als Behinderungspraxen wirksam werden (objektives 
Verstehen). Die MitarbeiterInnen stehen vor der Herausforderung, diese Am-
bivalenz zu erkennen und zu reflektieren, um dadurch letztlich gegebenen-
falls Veränderungen in der Handlungspraxis anstoßen zu können. 
 
                                                             
6  Ganz grundsätzlich sei hier angefügt, dass, gerade auf Ebene des subjektiv-inten-
tionalen und des subjektiv-affektiven Verstehens, die hier dargelegten Lesarten 
nicht erschöpfend sind, sondern dass sicherlich noch weitere, darüberhinausge-
hende Lesarten gebildet werden können. Dies tut jedoch der Reflexion von Am-
bivalenzen keinen Abbruch und vermittelt dennoch einen guten Eindruck von der 
Vielschichtigkeit und Komplexität pädagogischen Handelns. 
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15.3 ZUR ERHEBUNG PASSIVER, NICHT-
MASKIERTER BEOBACHTUNGSPROTOKOLLE 
 
Die Beobachtungsprotokolle, die Grundlage der Praxis des pädagogischen 
Verstehens waren, wurden anhand der Verfahren passiver, nicht-maskierter 
Beobachtungen erhoben, welche eine Dokumentation des Alltags in der 
Wohneinrichtung ermöglichen und dadurch den Anspruch erheben, „heraus-
zufinden, wie etwas tatsächlich funktioniert oder abläuft“ (Flick 2011, S. 
281). Im Allgemeinen dienen Beobachtungen dem Zweck, (mehr oder min-
der objektive) Einblicke in die Lebenspraxis zu ermöglichen, die unabhängig 
von der Selbstdarstellung und Repräsentanz der beobachteten Personen sind. 
Die Erhebung der Beobachtungen im Rahmen des hiesigen Projekts ist an 
ethnographische Forschungs- und Feldzugänge angelehnt (siehe hierzu u.a. 
Friebertshäuser et al. 2012; Friebertshäuser 1997; Tervooren et al. 2014; 
Breidenstein et al. 2013) und zwar insbesondere hingehend der Maxime, „das 
alltägliche Leben zu beobachten und durch die Untersuchung möglichst we-
nig einzugreifen oder zu verändern“ (Friebertshäuser 1997, S. 504). Im Fo-
kus der Beobachtung stand folglich die „Erkundung der Eigenschaften eines 
speziellen sozialen Phänomens“ (Flick 2011, S. 297) sowie die „Beschrei-
bung sozialer Wirklichkeiten und ihrer Herstellung“ (Flick 2011, S. 301). 
Die in der hiesigen Untersuchung Anwendung gefundene Erhebungs-
form der passiven, nicht-maskierten Beobachtung will einerseits eine größt-
mögliche Distanz zum Feld einnehmen (‚passiv‘), was erfahrungsgemäß in 
der forschungspraktischen Ausgestaltung häufig nur eingeschränkt gelingt, 
denn es kommt immer wieder vor, dass beispielsweise die beobachteten Per-
sonen die Beobachtungssituation nicht aufrechterhalten, unter anderem in-
dem sie die beobachtende Person direkt ansprechen (siehe auch Trescher 
2013b, S. 24). Andererseits sollen die Beobachtungen offen erfolgen (‚nicht-
maskiert‘), denn die beobachteten Personen müssen (auch aus forschungs-
ethischen Gründen) darum wissen, dass sie beobachtet werden. Dass dadurch 
die beobachtete Situation verändert wird, ist eine forschungspraktische Ein-
schränkung, die in Kauf genommen wird/werden muss. Eine nicht-maskierte 
Beobachtung ist zudem nicht an eine bestimmte Rolle im Feld gebunden 
(beispielsweise eine pädagogische Betreuungsperson) und kann somit flexi-
bel auf Veränderungen (beispielsweise Ortswechsel) reagieren (Trescher 
2016b, S. 34). 
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Insgesamt wurden auf diese Art und Weise 13 Beobachtungen innerhalb 
des Wohneinrichtungsalltags erhoben. Die Protokolle dieser Beobachtungen 
wurden, neben ihrer Analyse im Rahmen der Praxis des pädagogischen Ver-
stehens, auch zur Kontrastierung der Ergebnisse herangezogen und schufen 
so die Möglichkeit, Aussagen aus Interviews Szenen der tatsächlichen Hand-
lungspraxis entgegen beziehungsweise an die Seite zu stellen. Die nachfol-
gende Übersicht verdeutlicht, zu welchen Wochentagen und Tageszeiten Be-
obachtungen erhoben werden konnten. Es sei hierbei angemerkt, dass dem 
Bemühen, eine größtmöglich kontrastive Spannbreite an Beobachtungen 
heranzuziehen, nicht in gewolltem Umfang entsprochen werden konnte, da 
die Termine der Beobachtungen von der Einrichtungsleitung vorgegeben 
wurden, welche für jeden Beobachtungstermin eine besondere Situation ge-
plant hatte (wie aus der Beobachtung B11 [Z. 15] hervorgeht). Ungeachtet 
dieser erwartbaren äußeren Steuerung konnten vielfältige Einblicke in raum-
organisationale Handlungspraxen genommen werden, welche eine Bereiche-
rung für die Kontrastierung der Sequenzanalysen waren. 
 




Von Leitung geplante zu beobachtende 
Aktivität 
Mittwoch 16.15-17.30 Hausversammlung 
Dienstag 16.55-17.40 Taschengeldausgabe 
Mittwoch 13.45-15.35 
Betreuung durch eine/n EhrenamtlerIn 
(kommt nicht, folglich nicht Gegenstand 
der Beobachtung) 
Donnerstag 16.30-17.30 Basteln des Adventskranzes 
Freitag 17.30-18.30 Abendessen Obergeschoss 
Freitag 17.15-18.20 Abendessen Erdgeschoss 
Sonntag 15.30-16.40 
Erstellen des Fotodienstplans (nicht Ge-
genstand der Beobachtung) 
Sonntag 16.30-17.30 
Weihnachtsdekoration Haus; Kaffee und 
Kuchen 
Montag 17.30-18.30 
Sport (fällt aus); stattdessen Abendessen 
Erdgeschoss 
Mittwoch 15.30-16.30 Fußpflege 
Donnerstag 15.30-16.30 Hausversammlung (kommt nicht dazu) 
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Donnerstag 18.45-19.45 Heimbeirat (Reinszenierung der Sitzung) 
Freitag 13.00-14.00 Kaffeetrinken Erdgeschoss 
 
Schulung der BeobachterInnen 
Grundlage der Beobachtungserhebung war, wie auch hinsichtlich der Inter-
viewerhebung (siehe Kap. 9.3), eine Schulung der Studierenden in den ent-
sprechenden Verfahren, um die Erstellung möglichst dichter und detaillierter 
Beobachtungsprotokolle zu begünstigen. Die theoretischen Grundlagen der 
BeobachterInnenschulung beinhalteten eine Einführung in Theorie und Me-
thode der Durchführung ethnographischer, nicht-maskierter, passiver Be-
obachtungen (siehe dazu Friebertshäuser 1997; Flick 2011, S. 281ff).  
 
Beobachtungsfoki 
Es war weder gewollt noch möglich, bestimmte Beobachtungsfoki im Vor-
hinein zu bestimmen, da a) der Einzigartigkeit der Lebenspraxis Rechnung 
getragen werden musste, b) die auftretenden ProtagonistInnen und Situatio-
nen in ihrem Verlauf sehr different zueinander waren und somit c) möglich-
erweise relevante Aspekte durch eine etwaige vorgängige Fokussierung aus-
geschlossen würden. Als einer der wenigen Hinweise an die beobachtenden 
Personen wurde sich im Vorhinein lediglich darauf verständigt, insbesondere 
Interaktionen zwischen den ProtagonistInnen zu dokumentieren. Dieses er-
gebnisoffene Vorgehen hat sich bewährt, da sehr vielfältige, inhaltlich zuei-
nander heterogene Szenen beobachtet und dokumentiert wurden (wie in Kap. 






16  Reflexion des Lebens 





Im Folgenden wird die Reflexion entlang der oben beschrieben drei Verste-
henszugänge (subjektiv-intentional, subjektiv-affektiv, objektiv) dargelegt. 
Ziel dessen ist hier verschiedene Verstehenszugänge zu eröffnen und ent-
sprechende Handlungsprobleme zu benennen. Das pädagogische Handeln 
soll damit in seiner Komplexität wertgeschätzt sowie in seiner Ambivalenz 
dargelegt und zur Reflexion angeboten werden, um ausgehend davon Per-
spektiven für die pädagogische Praxis in der Wohneinrichtung entwerfen zu 
können (siehe dazu Kap. 19). Dabei zeigen sich viele inhaltliche Überschnei-
dungen zu den Analysen der Organisationsstrukturen sowie den Mitarbeite-
rInnen- und BewohnerInneninterviews, was (a) daraus resultiert, dass auch 
hier ein entsprechender objektiver Verstehenszugang Teil der Analyse ist. 
Die Überschneidungen zeugen zudem (b) davon, inwiefern sequenziell-re-
konstruktive Verfahren zur Untersuchung der Lebenspraxis geeignet sind, da 
sie belastbare Ergebnisse hervorbringen. Unabhängig davon werden jedoch 
auch (c) immer wieder die Grenzen solcher Verfahren offenbar, die aus der 
Fokussierung von Strukturen und dem Herausarbeiten von Strukturproble-
men resultieren (siehe dazu auch Trescher 2017f, S. 165ff). Auf jener struk-
turellen Ebene liegt hier explizit nicht mehr der Fokus, sondern es geht nun 
darum, insbesondere subjektiv-affektive Verstehenszugänge miteinzubezie-
hen und dem subjektiv-intentionalen Verstehen mehr Gewicht zu geben. Im 
Folgenden werden nun also die Ergebnisse dieser Reflexion des Lebens in 
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der Wohneinrichtung exemplarisch veranschaulicht und dargelegt. Diesbe-
züglich soll vorab festgehalten werden, dass die Reflexionen zwar in thema-
tisch angeordneten Kapiteln erfolgen, häufig jedoch eher als Querschnitts-
themen zu verstehen sind, weshalb die Zuteilung zu den Überschriften teil-
weise etwas holzschnittartig erfolgen muss. Ziel dieses Kapitels ist, insbe-
sondere auch PraktikerInnen Zugänge zur Reflexion pädagogischen Han-




16.1 DIE FRAGE NACH DER HANDLUNGSMAXIME 
 
Ein Thema, das sich in den Reflexionen immer wieder als zentral herauskris-
tallisierte, ist die Frage danach, woran das Handeln in der pädagogischen Si-
tuation ausgerichtet wird beziehungsweise werden soll. Damit gehen die Fra-
gen danach einher, was überhaupt als Handlungsmaxime gelten kann, woran 
sich diese orientiert und inwiefern es auch zur Kollision unterschiedlicher 
Interessen und Handlungsbegründungen kommen kann. Vor dem Hinter-
grund dieser Fragen werden im Folgenden zwei Schwerpunkte der Analyse 
dargelegt, die zum einen die Regulierung des Körpers (Kap. 16.1.1) und zum 
anderen die Geschlossenheit der Wohneinrichtung (Kap. 16.1.2) betreffen. 
 
16.1.1 Pädagogisches Handeln und die Regulierung  
des Körpers 
 
Pädagogisches Handeln vollzieht sich (auch) in der Ambivalenz von unter-
stützendem Handeln und regulierendem Handeln, womit zudem eine hierar-
chische Asymmetrie der Beteiligten einhergeht, die von einem Autonomie-
gefälle geprägt ist, das sich zumeist zu Ungunsten der BewohnerInnen aus-
wirkt. Inwiefern diese Ambivalenz unterschiedlich verstanden werden kann, 
wird im Folgenden an zwei Ausschnitten aus den Beobachtungsprotokollen 
expliziert. Dabei liegt der Fokus auf der Ambivalenz der Körperregulierung, 
die einmal am Beispiel des Eingriffs in die Sitzhaltung einer Bewohnerin und 
einmal am Beispiel der Regulierung der Nahrungsmittel durch einen ver-
schlossenen Kühlschrank dargelegt wird. 
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„Du sitzt schief“ 
Die Ambivalenz von Unterstützung und Regulierung kann am Beispiel des 
Umgangs mit den Körpern der BewohnerInnen verdeutlicht werden. Gerade 
im Kontext von Pflegehandlungen rücken die Körper der BewohnerInnen in 
den Mittelpunkt des Handelns der MitarbeiterInnen. Körper kann dabei als 
diskursives Produkt verstanden werden, das zum „Ort der Einschreibung von 
Macht“ (Jantzen 2011, S. 17) wird und das „untrennbar von Kultur, von 
Wahrnehmung, Sprache, Wissen und sozialem Handeln“ (Dederich 2007, S. 
59) ist. Gerade im Kontext von Pflegehandlungen wird Körper so häufig als 
abhängiger, ‚behinderter‘ Körper hervorgebracht, weshalb die Reflexion der 
Ambivalenz von ‚Körper haben‘ und ‚Körper sein‘ (Schroer 2005, S. 20ff), 
die auf jenes ambivalente Verhältnis zwischen diskursiver Hervorbringung 
und (eingeschränkter) Selbstverfügung verweist, eine zentrale Stellung im 
pädagogischen Alltag einnimmt. Die Verstehenszugänge hinsichtlich des 
nachfolgenden Ausschnitts aus einem Beobachtungsprotokoll verdeutlichen 
dies. 
 
„MA schaut sich Tanjas1 Sitzposition während des Gesprächs über den Hund 
mehrfach an und sagt dann zu ihr: ‚Du sitzt schief. Wollen wir dich mal rich-
tig hinsetzen?’ MA wartet keine Antwort ab, sondern greift Tanja von hinten 
unter die Arme und hebt sie an“ (B11, Z. 200-204). 
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
Das Handeln von MA könnte die Intention haben, Tanja eine angenehmere 
und/oder gegebenenfalls ‚gesündere‘ Sitzposition zu ermöglichen. MA kün-
digt Tanja einen Akt der gemeinsamen Krisenbewältigung an, indem MA die 
Gemeinschaftlichkeit betont – „wir“ setzen dich richtig hin. MA will so unter 
Umständen auch vermeiden, dass Tanja sich erschreckt, sollte sie unange-
kündigt umgesetzt werden. MA expliziert in diesem Sinne also die eigene 




                                                             
1  In den Beobachtungsprotokollen sind die Vornamen der BewohnerInnen selbst-
redend anonymisiert dokumentiert. Dem Autor sind die Klarnamen und die Per-
sonen nicht bekannt. 
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Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Auf der Ebene des subjektiv-affektiven Verstehens konnten auf Seiten Tan-
jas ambivalente Emotionen gelesen werden. Einerseits konnten Gefühle von 
Erniedrigung oder Hilflosigkeit erfahren werden, welche ob des schieren 
Ausgeliefertseins und der Konfrontation mit dem (unterstellten) Scheitern 
der eigenen Körperwahrnehmung (Tanja sitzt ‚nicht richtig‘) herausgearbei-
tet wurden. Andererseits wirkt die Interaktion auch sehr vertraut, so als ver-
stünden sich Tanja und MA nahezu ohne Worte. Gleichzeitig wirkt die Situ-
ation jedoch auch wie ein abgestumpftes ‚über sich ergehen lassen‘, welche 
eine Art Entfremdung zum eigenen Körper aufzeigt. Auf Seiten von MA 
können dagegen auch Gefühle des Stolzes entstehen, erkennt MA doch eine 
Problemlage und handelt, zumindest aus der eigenen Perspektive heraus, un-




Das Handeln von MA ist übergriffig. Die gemeinsame Handlung, die durch 
das vergemeinschaftende „wir“ angekündigt wurde, wird nicht eingelöst, 
vielmehr greift MA regulierend in den Körper Tanjas ein, ohne dass diese ihr 
Einverständnis dazu gibt. Tanja wird durch diese Objektivierungspraxis als 
passiv und defizitär (re-)produziert. 
 
Das Schloss am Kühlschrank 
Der Zugang zu Lebensmitteln in der Wohneinrichtung ist ein weiteres Bei-
spiel für die Regulierung der Körper der BewohnerInnen, wie die Reflexion 
des folgenden Ausschnitts aus den Beobachtungsprotokollen verdeutlicht. 
 
„Anja hüpft und sagt ‚Milch‘. Sie läuft zum Kühlschrank, der mit einem 
Schloss gesichert ist. Anja öffnet das Schloss mit dem Schlüssel, der an der 
Kühlschranktür hängt und nimmt sich die Milch“ (B9, Z. 80-81). 
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
Ein Ziel pädagogischen Handelns kann sein, die BewohnerInnen darin zu 
unterstützen, sich gesund zu ernähren. Es handelt sich beim Verschließen des 
Kühlschranks also möglicherweise um eine Hilfestellung zur gesunden Nah-
rungsaufnahme. Der Kühlschrank ist dabei gegebenenfalls deshalb mit ei-
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nem Schloss gesichert, um eine Barriere insbesondere für die BewohnerIn-
nen zu errichten, die das Schloss nur mit Unterstützung öffnen könn(t)en. 
Zudem soll so unter Umständen verhindert werden, dass einzelne Bewohne-
rInnen Nahrungsmittel aus dem Kühlschrank nehmen, ohne sie wieder zu-
rück zu räumen, wodurch diese schlecht werden könnten. Das Schloss am 
Kühlschrank dient also auch der Einhaltung von Hygienestandards. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Die Szene löst einerseits ein Gefühl der Beklemmung aus, als würden die 
BewohnerInnen in einem Gefängnis leben. Dabei löst die Abhängigkeit von 
anderen teils auch ein Gefühl der Frustration aus. Andererseits scheint Essen 
eine zentrale Rolle im Alltag einzunehmen und wird dadurch zu einer Art 
Höhepunkt des Tages, wodurch wiederum ein Gefühl von Freude ausgelöst 
werden kann. Anja wirkt, als warte sie nur darauf, dass es endlich Essen gibt. 
Sie freut sich darauf. Die Freude könnte demgegenüber auch daher rühren, 
dass sie etwas öffnen darf, was Anderen verschlossen bleibt. Das macht sie 
unter Umständen stolz und dadurch ein Stück weit weniger ‚behindert‘. Es 
ist auch möglich, dass Anja sich wichtig fühlt, weil sie, möglicherweise be-
auftragt von den MitarbeiterInnen, die Milch aus dem Kühlschrank holen 
darf und dadurch ein Stück weit den Alltag mitbestimmt. 
 
Objektiver Verstehenszugang: 
Aus der Beschränkung des Zugangs zu Nahrungsmitteln kann eine Konstruk-
tion der BewohnerInnen als gefährdet und nicht dazu in der Lage, ausgewo-
gen und nicht übermäßig zu essen, abgeleitet werden. Dies stellt letztlich ei-
nen massiven Eingriff in die leibliche Positionalität der BewohnerInnen dar. 
Auch wenn der Schlüssel zum Schloss am Kühlschrank selbst befestigt ist, 
handelt es sich doch um eine nicht routinemäßige Praxis, den Kühlschrank 
zu verschließen. Die Folge ist, dass eine deutliche Differenz gezogen wird 
und zwar zwischen BewohnerInnen, die als dazu in der Lage konstruiert wer-
den, Regeln einzuhalten und BewohnerInnen, die als nicht dazu in der Lage 
und zudem nicht dazu fähig, ein Schloss zu öffnen, konstruiert werden. Da-
mit geht ein genereller Institutionalisierungs- und Bevormundungscharakter 
einher, da somit eindeutig manifestiert wird, wer in der Wohneinrichtung die 
Hoheit über die Kontrolle der Nahrungsmittel hat, was zudem auch denjeni-
gen, die einen Schlüssel bedienen können, als eine Art Herrschaftsdemonst-
ration verdeutlicht wird. Zudem wird ganz lebenspraktisch denjenigen, die 
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zwar keine Unterstützung bei der Regulierung ihrer Mahlzeiten bedürfen, je-
doch kein Schloss öffnen können, die Möglichkeit zur eigenständigen Es-
sensregulierung verwehrt. Die BewohnerInnen der Wohneinrichtung werden 
so als ‚behindert‘ hervorgebracht. 
 
16.1.2 Pädagogisches Handeln und verschlossene Welten 
 
Die Analyse der Beobachtungsprotokolle warf an vielen Stellen die Frage 
auf, inwiefern sich pädagogisches Handeln in der Ambivalenz zwischen Für-
sorgepraxen und Kontrollpraxen vollzieht. Gerade in Bezug darauf stellte 
sich das Verfahren des Verstehens auf drei Ebenen als äußerst gewinnbrin-
gend heraus, da es, wie oben dargelegt, erlaubt, ebensolche Ambivalenzver-
hältnisse offenzulegen und der Reflexion zugänglich zu machen. Die Ambi-
valenz von Fürsorge und Kontrolle zeigt sich besonders eindrücklich hin-
sichtlich der Geschlossenheit der Wohneinrichtung, welche im Folgenden 
am Beispiel der automatischen Abschließung des Tores und am Beispiel der 
Geschlossenheit des Büros verdeutlicht wird. Darin wird zudem erkennbar, 




Besonders deutlich treten Ambivalenzen in der innerorganisationalen Praxis 
des Einschlusses der BewohnerInnen zutage, welche sich zwischen Fürsorge 
und Freiheitsentzug vollziehen. In diesem Zusammenhang ist es wichtig her-
vorzuheben, dass es sich hierbei nicht um eine je situative Praxis, sondern 
vielmehr um eine generalisierte Praktik handelt (siehe dazu Kap. 3.1). Das 
nachfolgende Beispiel sowie die Reflexion dessen eröffnen ein Verstehen 
dieses Ambivalenzverhältnisses. 
 
„MA erklärt mir auf dem Weg zum Tor, dass es kompliziert zu öffnen sei und 
dass an einer Stelle, MA zeigt auf eine Stelle kurz vor dem Tor, eine Signal-
schleife3 im Boden sei, welche, sobald ein Bewohner oder eine Bewohnerin, 
                                                             
2  Auch darin ist eine Differenz zum sogenannten sozialen Modell von Behinderung 
(siehe Kap. 3) zu erkennen. 
3  Es wird davon ausgegangen, dass es sich bei der sogenannten Signalschleife im 
Boden um eine „Erdschleifenverlegung im Außenbereich“ (Martin 2018) handelt, 
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die ein damit verknüpftes Armband tragen, sich dieser nähern, ein Warnsig-
nal auslöse. MA öffnet das Tor“ (B1, Z. 245-248). 
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
Da einzelne BewohnerInnen die Gefahren des Straßenverkehrs nicht ein-
schätzen können, ist es gegebenenfalls notwendig, zu verhindern, dass diese 
die Wohneinrichtung eigenständig und ohne Begleitung verlassen. Die tech-
nische Lösung der Überwachung anhand einer Signalschleife im Boden kann 
ermöglichen, dass die betreffenden BewohnerInnen nicht lückenlos durch 
die MitarbeiterInnen begleitet werden müssen, um zu verhindern, dass sie 
ohne Aufsicht das Gelände verlassen. Dadurch können für diese Bewohne-
rInnen abgesicherte Handlungsräume entstehen, innerhalb derer sie sich 
selbstbestimmt bewegen können. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Die Vorstellung, das eigene Zuhause nicht verlassen zu können, kann das 
Gefühl auslösen, in einer Scheinwelt zu leben, die von den MitarbeiterInnen 
als Realität inszeniert wird. Eingeschlossen zu sein löst dabei möglicher-
weise ein Gefühl von Traurigkeit und Einsamkeit aus, das mit dem Gefühl 
einer gewissen Hilflosigkeit einhergeht. Möglicherweise entsteht auch das 
Gefühl von Hass gegen die Obrigkeit, die sie einschließt. Demgegenüber 
kann auch ein Gefühl der Erleichterung oder Entlastung entstehen, ange-
sichts dessen, dass die BewohnerInnen sich nicht unabsichtlich in überfor-
dernde oder auch gefährdende Situationen bringen können. Bei MA entsteht 
möglicherweise das unangenehme Gefühl, wie eine Art Gefängniswärter am 
Einschluss bestimmter BewohnerInnen beteiligt zu sein, weshalb MA skep-
tisch und auf eine gewisse Weise auch innerlich zerrissen wirkt. Auf der an-
deren Seite kann auf Seiten von MA auch das Gefühl entstehen, sich in be-
sonderer Weise um die BewohnerInnen zu kümmern. MA wirkt also pflicht-
bewusst und fürsorglich. In diesem Zusammenhang ist es auch denkbar, dass 
MA eine gewisse Erleichterung fühlt, da die als zuverlässig erachtete Tech-
nik ihm/ihr Arbeit abnimmt. 
 
                                                             
die ein Signal an die MitarbeiterInnen sendet, sobald sich BewohnerInnen vom 
Gelände entfernen, die ein mit dieser Signalschleife verknüpftes Armband tragen 
(Martin 2018). 
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Objektiver Verstehenszugang: 
Die Kennzeichnung einzelner BewohnerInnen mit einem Armband, das ein 
Signal verursacht, sobald diese sich dem Hoftor nähern, ist eine Stigmatisie-
rung, die sich am Körper der Gekennzeichneten vollzieht (Goffman 1975, S. 
12; siehe auch Trescher 2013b, S. 124f). Die Folge dessen ist eine Manifes-
tation von Überwachungspraxen, die in einer Einschränkung der Handlungs-
ökonomie dieser BewohnerInnen resultiert. Zudem ist durch das Armband 
für alle ersichtlich, dass der/die TrägerIn als nicht dazu in der Lage konstru-
iert wird, eigenständig die Wohneinrichtung zu verlassen. Zusätzlich zu dem 
Ausschluss, der aus der Kopplung von Armband und Signalschleife hervor-
geht, werden einige BewohnerInnen ‚eingesperrt‘, indem bewusst ein kom-
plexer Mechanismus des Öffnens am Tor installiert wird. Damit wird sich 
die als manifest konstruierte ‚kognitive Beeinträchtigung‘ der BewohnerIn-
nen zu Nutzen gemacht, um die betreffenden BewohnerInnen einzuschlie-
ßen. Das Grundrecht der BewohnerInnen, nicht ohne Weiteres ‚gefangen‘ 
gehalten zu werden, wird damit unterwandert. 
 
„Die Tür soll zu sein“ 
Ambivalenzen zeigen sich auch darin, inwiefern den BewohnerInnen Raum 
innerhalb der Wohneinrichtung zugänglich ist und wovon die Zugänglichkeit 
abhängig gemacht beziehungsweise worin diese begründet wird. Der fol-
gende Ausschnitt aus einem der Beobachtungsprotokolle zeigt, dass es den 
BewohnerInnen offenbar nicht erlaubt ist, das Büro der MitarbeiterInnen auf-
zusuchen. Auch dies ist durchaus ambivalent zu betrachten, wie die nachfol-
gende Darstellung der unterschiedlichen Verstehenszugänge nahelegt. 
 
„Die zwei Bewohner werden von MA aus dem Büro geschickt mit den Wor-
ten: ‚Kaum ist die Tür auf, kommt jemand rein. Die Tür soll zu sein, wir 
haben darüber gesprochen‘“ (B11, Z. 36-38).  
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
MA sieht gegebenenfalls das Büro als seinen/ihren Ort an, von dem er/sie 
die beiden Bewohner ausschließen möchte. MA fühlt sich möglicherweise 
durch die Bewohner gestört. Möglich ist auch, dass MA erkennt, dass eine 
gewisse Zweckmäßigkeit hinsichtlich der Trennung von Gemeinschafts- und 
Verwaltungsräumen notwendig ist, da MitarbeiterInnen auch bürokratisch-
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verwalterische Aufgaben erledigen müssen, welche nicht in den Räumen ab-
gearbeitet werden sollten, die grundsätzlich als ‚Zuhause‘ der BewohnerIn-
nen bezeichnet werden. Außerdem benötigen die MitarbeiterInnen auch Orte 
und Zeiten des Rückzugs aus dem pädagogischen Geschehen, um jene von 
außen vorgegebenen Verwaltungstätigkeiten zu erledigen. Die BewohnerIn-
nen selbst haben gegebenenfalls ein bestimmtes Anliegen, aufgrund dessen 
sie das Büro aufsuchen. Eine andere mögliche Intention kann auch sein, dass 
die BewohnerInnen Langeweile haben oder die Nähe von MA suchen. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Aus der Perspektive der beiden Bewohner wirkt diese Szene wie ein Akt der 
Zurückweisung, der Traurigkeit und ein Gefühl des Unerwünscht-Seins her-
vorrufen kann. Vor dem Hintergrund, dass die Bewohner unter Umständen 
durch das Aufsuchen der MitarbeiterInnen im Büro ein Bedürfnis nach Nähe 
ausdrücken, erscheint das Gefühl der Ablehnung und Abweisung noch schär-
fer. Die MitarbeiterInnen wirken in dieser Szene gehetzt und ein Stück weit 
auch genervt davon, dass BewohnerInnen in das Büro kommen und sich 
nicht an ‚ihre‘ Regeln halten. Andererseits könnten die BewohnerInnen auch 
genau damit kokettieren, um die MitarbeiterInnen zu necken beziehungs-




An den BewohnerInnen vollziehen sich pauschal Praxen des Ausschlusses, 
die zu einer Aneignung von Raum als Raum der Anderen, der Herrschenden 
führen. Dadurch wird Wohnen als Aneignung von Raum als Zuhause (siehe 
Kap. 4.3) deutlich erschwert. MitarbeiterInnen konstruieren sich als hand-
lungsmächtig, BewohnerInnen sind dies nicht – dies reproduziert ein Auto-
ritätsgefälle, was die BewohnerInnen als nicht vollwertige Mitglieder der Or-
ganisation (siehe Kap. 6.1) hervorbringt. 
 
 
16.2 DIE ROLLE DER WOHNEINRICHTUNG 
 
Hier steht die Frage im Vordergrund, inwiefern pädagogisches Handeln 
durch organisationale Vorgaben der Wohneinrichtung im Alltag beeinflusst 
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wird. Auf der Ebene der Organisationsstrukturen, der Ebene der pädagogi-
schen Praxis aus Sicht der MitarbeiterInnen sowie der Ebene der Bewohne-
rInnen konnten bereits Ambivalenzen herausgearbeitet werden, die aus eben-
jenem wechselseitigen Verhältnis von Organisation und pädagogischem 
Handeln entstehen (siehe dazu die Kap. 11, 12 und 13). Dem sollen nun Ana-
lysen der Handlungspraxis selbst an die Seite gestellt werden, anhand derer 
die Herausforderungen pädagogischen Handelns in der Wohneinrichtung 
noch einmal aus dieser Perspektive beleuchtet werden können. Im Folgenden 
wird dies dargelegt am Beispiel der Fokussierung von Hygiene (Kap. 16.2.1), 
bezüglich der Vorgaben, die durch das Handeln in den räumlichen Strukturen 
der Wohneinrichtung entstehen können (Kap. 16.2.2) sowie hinsichtlich der 
kritischen Betrachtung struktureller Vorgaben (Kap. 16.2.3). 
 
16.2.1 Pädagogisches Handeln und das Postulat der 
Hygiene 
 
Die Analyse einzelner Beobachtungsprotokolle ergab, inwieweit Vorgaben 
hinsichtlich Hygiene und Sauberkeit die pädagogische Praxis der Mitarbei-
terInnen beeinflussen. Der folgende Ausschnitt aus einem der Beobachtungs-
protokolle steht exemplarisch für mehrere Szenen, in denen sich diese The-
matik finden ließ und diskutiert die zugrundeliegende Problematik aus meh-
reren Perspektiven. 
 
„Wir müssen das Telefon mal wieder desinfizieren“ 
„Das Telefon im Gemeinschaftsraum klingelt. Stefanie ruft: ‚Telefon, Tele-
fon!‘ MA verweist darauf, es auch zu hören und geht ans Telefon. MA tele-
foniert kurz und sagt Stefanie dann, dass es für sie ist und ob sie telefonieren 
will. MA sagt zu einem/einer anderen MitarbeiterIn, dass sie dringend das 




In einem Haus, in dem viele Menschen zusammenleben und in dem sich viele 
Pflegepraxen vollziehen, ist es wichtig, auf Hygiene zu achten. Dies ent-
spricht auch den Hygienevorgaben. Die regelmäßige Desinfektion von Ge-
genständen, die durch viele Hände gehen, kann dabei Ausdruck der Sorge 
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um die Gesundheit der MitarbeiterInnen und BewohnerInnen sein. Gegebe-
nenfalls adressiert MA den/die KollegIn, weil klar sein soll, dass die Desin-
fektion des Telefons der BewohnerInnen eine regelmäßige Aufgabe ist, die 
(in Zukunft) gegebenenfalls auch jemand anderes machen kann und zwar 
dann, wenn es eben als notwendig erscheint. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Auf Ebene des subjektiv-affektiven Verstehens können Gefühle des Ekels 
entstehen, die die MitarbeiterInnen beim Gebrauch von Gegenständen erfül-
len, die ebenfalls von den BewohnerInnen oder zumindest von einigen be-
nutzt werden. Spürbar wird dabei unter Umständen eine unterschwellige Ab-
lehnung der BewohnerInnen. Demgegenüber wird aber auch ein Affekt el-
terlicher Fürsorge durch die MitarbeiterInnen spürbar, durch die sich die Be-
wohnerInnen wiederum umsorgt fühlen könnten. 
 
Objektiver Verstehenszugang: 
Die regelmäßige und hier als ‚dringend notwendig‘ bezeichnete Desinfektion 
des Telefons ist Ausdruck einer Konstruktion der BewohnerInnen als ‚un-
sauber‘. Diese regelmäßige Desinfektion ist Ausdruck der Wohneinrichtung 
als öffentlicher Ort, denn in Privathaushalten ist es im Gegensatz dazu nicht 
üblich, Gebrauchsgegenstände zu desinfizieren. Folglich gehen damit auch 
Konstruktionen von Abneigung einher. Weiterhin ist das scheinbar notwen-
dige beziehungsweise als notwendig konstruierte Desinfizieren eine Tätig-
keit, die nicht den BewohnerInnen überlassen wird. MA konstruiert sich 
selbst als die Person, die Hygienestandards durchsetzt und danach handelt. 
Es bleibt unklar, warum die BewohnerInnen nicht gefragt werden, ob sie dies 
wünschen und wenn ja, angehalten werden, dies selbst zu tun. 
 
16.2.2 Pädagogisches Handeln im (physischen) 
Handlungsraum 
 
Das Handeln der MitarbeiterInnen vollzieht sich innerhalb physisch vorge-
gebener Rahmungen (beispielsweise bestimmte Raumgrößen, Einrichten 
von Funktionsräumen, Treppenhäuser und Aufzüge, tragende Wände), die 
zum großen Teil verhältnismäßig unflexibel sind und deshalb nicht, zumin-
dest nicht ohne größeren baulichen und finanziellen Aufwand, verändert 
werden können. Inwiefern eine solche Inflexibilität handlungspraktische 
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Auswirkungen haben kann, zeigt der nachfolgende Ausschnitt aus einem der 
Beobachtungsprotokolle, in dem es um die (Nicht-)Benutzung der Haustür 
zur Wohneinrichtung geht, sowie das (ambivalente) Verstehen dessen. 
 
Die Haustür wird nicht genutzt 
„Ich höre, wie schon wieder die Glastür zum Hof im Wohnzimmer aufgeht 
und wende meine Blickrichtung dorthin. MA kommt herein und geht ins 
Büro. Erst nach Abschluss meiner Beobachtung verstehe ich, dass diese 
Glastür nicht der eigentliche Zugang zur Wohneinrichtung (im Sinne einer 
Haustür) ist, dieser liegt nämlich wenige Meter weiter hinter der Küche“ 
(B13, Z. 149-151). 
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
Die Intention von MA könnte sein, das Büro, das zentraler Teil seines/ihres 
Arbeitsplatzes ist, auf dem schnellsten Weg zu betreten, wodurch eine Zeit-
ersparnis erzielt wird. Das Nutzen der Glastür als Eingang in die Wohnein-
richtung ist dabei möglicherweise Ausdruck effizienten Arbeitens, was letzt-
lich allen (BewohnerInnen und MitarbeiterInnen) dient. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Auf subjektiv-affektiver Ebene wirkt die Szene geschäftig – MA betritt den 
eigenen Arbeitsplatz und wirkt dabei bemüht, möglichst wenig Störung zu 
verursachen. Auf Seiten der BewohnerInnen kann diese Szene ein Gefühl der 
Unsicherheit auslösen, das durch die Unabgeschlossenheit des eigenen Zu-
hauses entsteht, in das andere Personen unkontrolliert eindringen können. 
Dieses Eintreten kann andererseits jedoch auch nicht als Störung oder Unsi-
cherheit wahrgenommen werden, da die eintretenden Personen womöglich 
gar nicht fremd sind. Es könnte sich also auch ein Gefühl geschäftigen Trei-
bens einstellen, wodurch das Wohnzimmer zum Ort wird, an dem etwas pas-
siert, wo man sich begegnet und wo man Sozialbeziehungen führt. Gleich-
zeitig ist es möglich, dass dadurch ein Gefühl der Unwohnlichkeit entsteht, 
das nicht zu einem Wohnzimmer (im herkömmlichen Verständnis) passt. 
 
Objektiver Verstehenszugang: 
Das Missachten der eigentlichen Eingangstür als Zugang zur Wohneinrich-
tung bricht ein Stück weit mit der Integrität des Hauses, wodurch seine 
Wohnlichkeit angegriffen wird (siehe Kap. 4.3). Gleichzeitig werden so 
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Überwachungspraxen installiert, denen sich die BewohnerInnen nicht entzie-
hen können. Die Überwachung wird dabei dadurch ‚beiläufig‘ erhöht, dass 
der Weg zum Büro durch das Wohnzimmer führt. Wohnen, verstanden als 
Aneignungspraxis von Raum, wird so erschwert. An diesem Beispiel der An-
eignung physischen Handlungsraums zeigt sich, inwiefern die Wohneinrich-
tung als einerseits Zuhause der BewohnerInnen und andererseits Arbeitsplatz 
der MitarbeiterInnen zum umkämpften Terrain werden kann beziehungs-
weise inwieweit diese beiden, weitestgehend konträren, Zuschreibungen der 
Wohneinrichtung miteinander kollidieren können. 
 
16.2.3 Pädagogisches Handeln zwischen eigenem 
Anspruch und äußeren Vorgaben 
 
Während der Beobachtungen kam es immer wieder dazu, dass die Beobach-
terInnen von den MitarbeiterInnen direkt angesprochen wurden, was letztlich 
dazu führte, dass die BeobachterInnen ihre Rolle als passiv Anwesende ver-
lassen mussten. Dies ist eine forschungspraktische Einschränkung, die hin-
genommen werden musste. Gegenstand des sich aus dieser Ansprache ent-
wickelnden Gesprächs war häufig das Anliegen der MitarbeiterInnen, das 
Geschehen für die beobachtende Person einzuordnen und, aus ihrer Perspek-
tive, zu erläutern. Dabei wurde immer wieder deutlich, wie sehr sich Mitar-
beiterInnen in der Ambivalenz zwischen einer Wahrnehmung von Vorgaben 
als Widerspruch zum pädagogischen Selbstanspruch beziehungsweise 
Selbstverständnis und Vorgaben als Handlungsentlastung bewegen. Der 
nachfolgende Ausschnitt aus einem der Beobachtungsprotokolle zeugt im 
Hinblick auf die Einordnung des sogenannten Heimbeirats exemplarisch da-
von. 
 
Der Heimbeirat ist als Konzept zu abstrakt 
„Dann sagt MA, dass das mit der Selbstbestimmung ja so ein Thema für sich 
ist. Gerade auch mit dem Heimbeirat. MA erwähnt die Unsicherheit darüber, 
ob dieses Konzept für die Bewohner nicht zu abstrakt ist. MA glaubt, dass 
die Bewohner das teilweise nicht verstehen können, was von einem Heimbei-
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Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
MA denkt kritisch über Strukturen in der Wohneinrichtung nach. MA verfügt 
über ein Wissen über die Fähigkeiten und Einschränkungen der Bewohne-
rInnen und kann dies in Relation zur eigenen Handlungspraxis setzen, hier 
verdeutlicht am Beispiel der Mitbestimmung im Einrichtungsalltag („Heim-
beirat“). MA kritisiert, dass der sogenannte Heimbeirat eine Inszenierung 
von Demokratie und Mitbestimmung ist, die nicht eingelöst werden kann, da 
die BewohnerInnen nicht die Fähigkeiten dazu haben. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
MA wirkt ernüchtert, angesichts des Gefühls, ein Konzept ‚aufgestülpt‘ zu 
bekommen, welches nicht funktioniert. Hinzu kommt, dass MA unabhängig 
dessen trotzdem (zumindest scheinbar) dahinterstehen und es in der Praxis 
umsetzen muss. Dies kann zu einem Gefühl der Zerrissenheit zwischen äu-
ßeren und inneren Ansprüchen führen, welche in Frustration und Desillusio-
nierung resultieren können. Demgegenüber können Affekte des Unwohls-
eins aufkommen, BewohnerInnen gegen Ihren Willen mit einer für sie zu 
komplexen Aufgabe zu konfrontieren.  
 
Objektiver Verstehenszugang: 
Auch auf Ebene des objektiven Verstehenszugangs kann die Lesart gebildet 
werden, dass es sich beim sogenannten Heimbeirat um eine Inszenierung von 
Demokratie und Mitbestimmung handelt, die nicht eingelöst werden kann. 
Strukturprobleme sind auf dieser Verstehensebene jedoch zum einen darin 
zu sehen, dass Demokratie und Mitbestimmung unter den gegebenen Struk-
turen, die primär von Abhängigkeiten und Asymmetrie gekennzeichnet sind, 
ohnehin nicht möglich sind. Zum anderen scheitert der sogenannte Heimbei-
rat daran, dass die BewohnerInnen im Zuge dessen von den MitarbeiterInnen 
nicht ausreichend unterstützt werden (können), da diese das Konzept ableh-
nen – „Partizipation wird somit zu einer Scheinpartizipation“ (Graßhoff et 
al. 2015, S. 310). Situativ werden die BewohnerInnen von MA als hilflos 
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16.3 DIE MENSCHEN IN DER WOHNEINRICHTUNG 
 
Ein zentrales Thema in den Beobachtungsprotokollen ist die Beziehung zwi-
schen den Personen, die in der Wohneinrichtung leben, und jenen, die dort 
arbeiten. Aus diesen, strukturell gesehen grundsätzlich ungleichen, Aus-
gangspositionen (einerseits Wohneinrichtung als ‚Zuhause‘, andererseits 
Wohneinrichtung als Arbeitsplatz) ergeben sich immer wieder Situationen, 
die spannungsvoll aufgeladen sind und/oder ambivalente Lesarten nach sich 
ziehen. Im Folgenden wird dies am Beispiel der Aushandlung von Bezie-
hungsdynamiken (Kap. 16.3.1) sowie hinsichtlich der Frage nach professio-
neller Diffusität (Kap. 16.3.2) reflektiert. 
 
16.3.1 Pädagogisches Handeln und Beziehungsdynamiken 
 
Die Menschen in der Wohneinrichtung sind in einem dicht gewebten Bezie-
hungsgefüge miteinander verbunden. Diese Beziehungen können, je nach 
Perspektive, unterschiedlich definiert werden und es stellen sich die Fragen, 
wie die beteiligten Personen ihre Beziehung verstehen und wer dabei welche 
Interessen beziehungsweise (implizite und explizite) Ziele verfolgt. Zu Her-
ausforderungen kommt es immer dann, wenn unterschiedliche (auch äußere) 
Ansprüche in diese Beziehungen deutlich hineinwirken. Im Folgenden sind 
Ausschnitte aus Beobachtungsprotokollen abgebildet, anhand derer ebenje-
ner Aspekt der – gegebenenfalls polarisierenden – Beziehungsdynamiken 
diskutiert werden kann. 
 
Spontanes Spielen, ja oder nein? 
Ein Beispiel für Beziehungsdynamiken zwischen MitarbeiterInnen und Be-
wohnerInnen betrifft die Einladung zum gemeinsamen Spiel, wie das fol-
gende Beispiel zeigt: 
 
„MA kommt aus Richtung Wohnzimmer/ Büro. MA wird unverzüglich von 
Nicole angesprochen: ‚Spielste mit mir?‘ MA: ‚Nein, ich mache jetzt die Kü-
che sauber‘“ (B11, Z. 300-301). 
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
Es ist möglich, dass MA gerade keine Zeit hat, mit Nicole zu spielen, da MA 
andere Aufgaben zu erledigen hat, die im Wohneinrichtungskontext anfallen 
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und deren zeitnahe Erledigung notwendig ist, wird die Küche doch sicherlich 
für die nächste Mahlzeit wieder gebraucht. MA orientiert sich an dieser Ord-
nung und sorgt somit dafür, dass Strukturen und Abläufe innerhalb der 
Wohneinrichtung aufrechterhalten werden. Weiterhin erklärt sich MA ge-
genüber Nicole, sodass diese weiß, was MA jetzt tun wird und die Handlung 




Auf Ebene des subjektiv-affektiven Verstehenszugangs können mehrere 
Lesarten gebildet werden, die sich teils konträr zueinander verhalten. Auf der 
einen Seite wirkt Nicole sehr fröhlich; dass jedoch ihr Eifer, mit MA zu spie-
len, gebrochen wird, hinterlässt ein Gefühl der Vernachlässigung und Ein-
samkeit. Auf der anderen Seite wurde auch wahrgenommen, dass sich 
Nicole, ob der Erkenntnis, nicht immer und überall über die MitarbeiterInnen 
verfügen zu können, verletzt und zurückgewiesen fühlt. Demgegenüber kann 
auch gesagt werden, dass die Antwort von MA bei Nicole ein Gefühl der 
Freude hinterlässt, da sie nicht die Küche saubermachen muss. MA wirkt in 
dieser Szene gehetzt und auch etwas ablehnend gegenüber Nicole. Teils ent-
steht auch das Gefühl, dass MA genervt ist und sich deshalb Nicole entzieht. 
Möglicherweise mag MA Nicole nicht. 
 
Objektiver Verstehenszugang: 
Es zeigt sich, dass BewohnerInnen nicht in alltägliche Aufgaben eingebun-
den werden (‚Küche saubermachen‘), was auf der einen Seite eine Entfrem-
dung vom eigenen Zuhause darstellt, wird Nicole hier doch eine routinemä-
ßige Aneignung ihres Wohnraums als eigenes Zuhause erschwert. Die Zu-
rückweisung Nicoles zeigt, wie wenig Raum für Spontaneität im Wohnein-
richtungsalltag gegeben ist. Auf der anderen Seite zeigt sich, dass das päda-
gogische Handlungspotenzial, das der Situation innewohnt, nicht genutzt 
wird, wodurch MA sich selbst als pädagogisch handelnde Person ein Stück 
weit dekonstruiert. Demgegenüber kann jedoch auch die Lesart gebildet wer-
den, dass es sich bei der vorliegenden Sequenz um eine Interaktion unter 
‚Gleichen‘ handelt, die routinemäßig in einem Zuhause vorgefunden werden 
kann. Dies stellt allerdings die Frage nach der Rolle der Assistenz, denn es 
bleibt offen, warum Nicole nicht gegebenenfalls mit Unterstützung durch 
MA die Küche putzt. 
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„‚V‘ für verweigert“ 
Ein Beispiel für die Beziehungsdynamik zwischen MitarbeiterInnen und Be-
wohnerInnen bei der Aushandlung organisationaler Vorgaben zeigt der fol-
gende Ausschnitt aus den Beobachtungsprotokollen hinsichtlich der Vergabe 
von Medikamenten: 
 
„MA geht auf Claudia zu, beugt sich zu ihr herunter und fragt sie, ob sie 
etwas zu Mittag gegessen habe. Sie sagt ‚Nein‘ und dass sie erst spät gefrüh-
stückt habe. MA sagt: ‚Aber du hast Tabletten zu nehmen‘. Claudia sagt, 
dass sie nichts essen wolle und MA sagt: ‚Dann mach ich ein ‚V‘ für verwei-
gert‘. Claudia sagt wieder, dass sie nichts essen wolle, aber dass sie die Tab-
letten nehmen werde“ (B13, Z. 94-99). [Im weiteren Verlauf erklärt sich 
Claudia schließlich doch dazu bereit, etwas zu essen.] 
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
MA befolgt bürokratische Vorgaben, denen auch er/sie selbst unterworfen 
ist. MA verbalisiert die eigenen Verwaltungstätigkeiten und macht diese 
dadurch ein Stück weit transparent. MA will dadurch Claudia unter Umstän-
den nachvollziehbar machen, nach welchen Maßgaben und aus welchen 
Gründen sie so handelt und was letztlich in ihrer Akte über sie dokumentiert 
wird. MA kümmert sich auch um die Gesundheit Claudias. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Claudia wirkt genervt ob des Nachfragens von MA. Es entsteht der Eindruck, 
dass sie sich wünscht, alleingelassen zu werden. Dementgegen entsteht auf 
Seiten von Claudia gegebenenfalls ein Gefühl, beurteilt zu werden, und eine 
gewisse Unsicherheit, ob sie womöglich MA verärgert haben könnte. Dies 
baut dann unter Umständen einen solchen Druck auf, dass Claudia sich im 
weiteren Verlauf bereit erklärt, etwas zu essen. Es zeigt sich, dass sie es MA 
recht machen will und es womöglich nicht ertragen kann, wenn Differenzen 
bestehen. Konflikt wird hier gegebenenfalls als Liebesentzug empfunden. 
Auf der anderen Seite wirkt die Szene auch ein Stück weit vertraut. MA küm-
mert sich um die Gesundheit Claudias, was für diese eine Handlungsentlas-
tung darstellt und ihr Halt und Sicherheit gibt. MA fühlt sich gegebenenfalls 
unwohl in der Überwachungssituation, möchte aber auch nicht gegen den 
Willen von Claudia handeln. MA fühlt möglicherweise, die Situation nicht 
‚richtig‘ lösen zu können. 
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Objektiver Verstehenszugang: 
Die Medikamentenvergabe ist Ausdruck der Medikalisierung der Bewohne-
rInnen, die letztlich auf eine Unterwerfung des Körpers abzielt und mit einer 
engmaschigen Überwachung und Regulierung der Person einhergeht. Die 
Dokumentation der Medikamentenvergabe stellt einen massiven Eingriff in 
das Private Claudias dar. Demgegenüber kann zudem die Lesart gebildet 
werden, dass MA Claudia nicht dazu zwingt, zu essen und ihr dadurch ein 
Stück weit persönliche Handlungsökonomie gewährt. 
 
Gemeinsames Flüstern 
Eine zentrale Frage pädagogischen Handelns, die sich auch in der Wohnein-
richtung immer wieder stellt, ist, wie mit der Differenz (und gegebenenfalls 
auch Diskrepanz) von Diffusität und Spezifität umgegangen werden soll 
(siehe dazu auch Kap. 16.3.2). Dreh- und Angelpunkt dessen ist das Span-
nungsverhältnis von einem Verständnis der Wohneinrichtung als Arbeits-
platz einerseits und einem Verständnis der Wohneinrichtung als Wohnort be-
ziehungsweise ‚Zuhause‘ andererseits. Daraus resultiert ein Spannungsver-
hältnis von Nähe und Distanz, das an vielen Stellen zu (ambivalent einzuord-
nenden) Handlungspraxen führt und im Folgenden hinsichtlich körperlicher 
Nähe-/Distanzverhältnisse reflektiert werden soll. 
 
„Als Nicole bemerkt, dass MA den Raum verlassen hat, geht sie ebenfalls zur 
Tür des Wohnzimmers. Dort angekommen, erwischt sie MA und die beiden 
bleiben zwischen der Tür stehen. Nicole umarmt MA und fängt kurz darauf 
damit an, an den zwei von Brustkorbhöhe herabhängenden Schnüren vom 
Pullover von MA zu spielen. Beide flüstern sich etwas zu, was ich jedoch 
nicht verstehen kann“ (B5, Z. 66-70). 
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
MA geht auf Nicole und deren Suche nach Nähe und Aufmerksamkeit ein. 
Das Umarmen und das gemeinsame Flüstern zeugen von großer Vertrautheit. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Die Szene wirkt sehr vertraut und spielerisch. MA und Nicole scheinen sich 
zu mögen und einander, auch körperlich, sehr nahe zu kommen und dies auch 
gegenseitig zuzulassen. Beide wirken, als genießen sie die Aufmerksamkeit 
und die Nähe. Demgegenüber ist es jedoch auch möglich, dass MA sich in 
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der Situation überfordert oder unwohl fühlt und nicht weiß, wie sie sich 
Nicole entziehen soll. 
 
Objektiver Verstehenszugang: 
Nicole scheint ein nicht gedecktes Bedürfnis nach zwischenmenschlicher 
Zuwendung und dabei auch körperlicher Nähe zu haben und fordert diese 
vehement ein. Ihre Umarmung ist ein Akt der Übergriffigkeit, da kein beson-
derer Anlass für die Umarmung erkennbar ist. Das Verhalten von MA kann 
als Infantilisierungspraxis gelesen werden, da dies ein eher untypisches Ver-
halten (auch) in einem pädagogischen Zusammenhang zwischen zwei er-
wachsenen Personen ist. MA verlässt die Rolle ‚MitarbeiterIn‘ und begegnet 
Nicole primär auf diffuser Ebene. 
 
„Weg von meinem Popo, Kichererbse“ 
Ein weiteres Beispiel für die Aushandlung körperlicher Nähe im Lichte spe-
zifischer und diffuser Rollenanteile zeigt der folgende Ausschnitt aus einem 
der Beobachtungsprotokolle. 
 
„‚Weg von meinem Popo, Kichererbse‘ höre ich MA sagen. Mein Blick wan-
dert zu der Bewohnerin. MA scheint mit etwas beschäftigt gewesen zu sein, 
das an der Wand hängt, sodass MA mit dem Rücken gedreht zu der Bewoh-




MA spricht eine Ermahnung aus, die jedoch durch das Kosewort „Kicher-
erbse“ abgeschwächt wird. MA möchte unter Umständen nicht zu streng 
sein. MA und die Bewohnerin kennen sich möglicherweise gut. Die Intention 
der Bewohnerin kann die Suche nach Kontakt sein. 
 
Subjektiv-affektiver Verstehenszugang: 
Auf Ebene des subjektiv-affektiven Verstehens wirkt die Szene intim, kind-
lich und unbedarft. Demgegenüber kann die Szene auch so wahrgenommen 
werden, als begegnen MA und die Bewohnerin sich auf derselben Ebene, 
sind einander vertraut und necken sich gegenseitig. Darüber hinaus wirkt die 
Szene allerdings auch ‚kognitiv behindert‘, eine gewisse Fremdscham stellt 
sich ein. 
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Objektiver Verstehenszugang: 
Indem die Bewohnerin MA an das Gesäß fasst, handelt diese übergriffig. MA 
konstruiert dieses Anfassen jedoch nicht als ernstzunehmende Belästigung, 
sondern reagiert mit einer scherzhaften, nur scheinbar strafenden Formulie-
rung, die zudem Ausdruck großer Vertrautheit ist. In dieser Reaktion voll-
ziehen sich Infantilisierungspraxen, die die Bewohnerin als nicht verantwort-
lich für ihr Handeln konstruieren. Die Bewohnerin wird als nicht zurech-
nungsfähig, und in diesem Sinne als ‚geistig behindert‘, adressiert und infol-
gedessen auch hervorgebracht. Für sie gelten ‚Sondernormen‘, sie muss sich 
nicht an übliche Sittlichkeitsregeln halten respektive ist ein Stück weit qua 
Status entschuldigt dafür, diese zu brechen. 
 
16.3.2 Pädagogisches Handeln und die Frage nach 
professioneller Diffusität 
 
Ein Thema, das viele Beobachtungsprotokolle wie ein roter Faden durch-
zieht, betrifft das asymmetrische Verhältnis von MitarbeiterInnen und Be-
wohnerInnen. Weiterhin werden auch immer die Fragen aufgeworfen, was 
die MitarbeiterInnen von sich und ihrem Leben ‚draußen‘ preisgeben und 
inwiefern sie die BewohnerInnen daran teilhaben lassen oder nicht. Inwie-
fern einzelne Szenen in unterschiedlichen Perspektiven gelesen werden kön-
nen, soll am nachfolgenden Ausschnitt aus einem der Beobachtungsproto-
kolle gezeigt werden, in dem es um das Wissen der BewohnerInnen über 
persönliche Belange der MitarbeiterInnen geht. 
 
„Was macht dein Freund?“ 
„‚Was macht dein Freund, geht es ihm gut?‘ fragt Nicole MA. ‚Dem geht´s 
gut. Der hat dein Bild, das du ihm gemalt hast. Er hat sich das aufgehängt, 
weil er sich so gefreut hat‘ erzählt MA“ (B5, Z. 126-128). 
 
Subjektiv-intentionaler Verstehenszugang: 
Nicole zeigt Interesse an der Person von MA. MA geht darauf ein und teilt 
(möglicherweise bereitwillig) private Dinge. MA und Nicole scheinen sich 
zu mögen und begegnen einander auf derselben Ebene, auf der sie über das 
Leben des/der jeweils anderen informiert sind. Sie haben sogar ein teils 
freundschaftliches Verhältnis, was sich zum Beispiel darin ausdrückt, dass 
Nicole zuletzt ein Bild für den Freund von MA gemalt hat. 




Die Situation wirkt freundlich und entspannt. MA und Nicole bewegen sich 
auf der Ebene gleichberechtigter InteraktionspartnerInnen. Sie pflegen eine 
Freundschaft. Die Szene kann dagegen auch so gelesen werden, dass Nicole 
sich freut, da sie besondere Aufmerksamkeit von MA erhält – sie freut sich, 
am Leben von MA (positiv) teilzuhaben. Demgegenüber ist es jedoch auch 




In Bezug auf das Bild, das Nicole gemalt hat, bestehen Lesarten von Infanti-
lisierung (das Bild wird wie das eines Kindes adressiert, das überschwäng-
lich gelobt wird) und ehrlicher Wertschätzung für das Werk nebeneinander. 
Dementsprechend ist auch die Interaktion zwischen MA und Nicole different 
zu verstehen, nämlich als Ausdruck mangelnder Abgrenzung, da Nicole über 
das Privatleben von MA Bescheid weiß und, wenn auch keinen direkten, 
Kontakt zu dem Freund von MA pflegt. Demgegenüber kann die Situation 
jedoch auch als Interaktion unter Statusgleichen gelesen werden, die freund-
schaftlich verbunden sind, was aber wiederum die Frage nach einer profes-
sionellen Distanz aufwirft sowie: Wie weit soll/kann/muss diese reichen? 
Zudem kann herausgearbeitet werden, dass es sich bei der Interaktion um 
eine Inszenierung von Freundschaft handelt, da MA und Nicole aufgrund der 
Verortung im Setting ‚Wohneinrichtung‘ und ihrer jeweiligen Zugehörigkeit 
zu einer unterschiedlichen einrichtungsinternen Gruppe (‚MitarbeiterIn‘ vs. 
‚BewohnerIn‘) nicht statusgleich sein können, was jedoch unabdingbare Vo-
raussetzung für das Eingehen einer Freundschaft ist. 
 
 
16.4 PERSPEKTIVE: AMBIVALENZEN 
PÄDAGOGISCHEN HANDELNS 
 
Die Reflexion des Lebens in der Wohneinrichtung anhand der Praxis des pä-
dagogischen Verstehens von Beobachtungsprotokollen verdeutlicht einmal 
mehr, inwiefern sich pädagogisches Handeln in Ambivalenzen vollzieht. 
Diese Ambivalenzen werden hier zusammenfassend dargestellt. Ebenso, wie 
bereits hinsichtlich der Organisationsstruktur- und Interviewanalysen her-
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ausgearbeitet, zeigen sich hier Ambivalenzen pädagogischen Handelns da-
hingehend, dass MitarbeiterInnen zwischen äußerer und innerer Handlungs-
verpflichtung hin- und hergerissen sind, was am Beispiel der Vergabe von 
Medikamenten besonders deutlich zutage tritt. Strukturelle Vorgaben (sei es 
durch die Organisation selbst oder vorgelagerte Stellen) führen zu einem 
Handeln in der Spannung des Erfüllens dieser Vorgaben, welche jedoch 
konträr zu den eigenen (pädagogischen) Handlungsansprüchen stehen kön-
nen. Im Zusammenhang damit ist auch das Verhältnis von Fürsorge und 
Kontrolle zu verstehen, welches mit einer Ambivalenz pädagogischen Han-
delns zwischen ‚Kümmern‘, dem auch emotionale Verbundenheit innewoh-
nen kann, und ‚Abarbeiten von Pflichten‘ einhergeht. Auch Fragen des Ein- 
beziehungsweise Ausschlusses sind in diesem Bedeutungshorizont zu be-
trachten. Weitere Ambivalenzen zeigen sich im Verhältnis von Nähe und 
Distanz und der Reflexion dessen, wie MitarbeiterInnen und BewohnerInnen 
sich in der Interaktion begegnen und inwiefern spezifische und diffuse Rol-
lenanteile ausgehandelt werden können. Ambivalent ist zudem, dass Bewoh-
nerInnen teils nach einer diffusen Nähe suchen, die die MitarbeiterInnen 
ihnen qua ihres (professionellen) Status der Spezifität nicht geben können 
(und wollen), die ihnen jedoch trotzdem teils von den MitarbeiterInnen ge-
währt wird (beispielsweise hinsichtlich Einblicken in das Privatleben der 
MitarbeiterInnen). Im Zusammenhang damit ist die Ambivalenz zwischen 
dem Zulassen von Nähe und einer Hervorbringung der betreffenden Person 
als ‚geistig behindert‘ zu nennen, welche sich gerade dann vollzieht, wenn 
die gesuchte Nähe spontan und für ein routinemäßiges spezifisches Verhält-
nis unpassend ist (wie etwa spontanes Umarmen), von den MitarbeiterInnen 
jedoch zugelassen beziehungsweise nicht als übergriffig verstanden wird. 
Weiterer wichtiger Aspekt dessen ist die Ambivalenz zwischen möglicher-
weise (situativen) ‚negativen‘ Gefühlen gegenüber den BewohnerInnen und 
der handlungspraktischen Verpflichtung, sich um sie zu kümmern. Ambiva-
lent ist auch die Frage nach dem Verhältnis von Unterstützung und Regulie-
rung, wie entsprechende Einblicke in das Leben in der Wohneinrichtung 
deutlich machten. So ist zu diskutieren, inwiefern beispielsweise die Verän-
derung einer Sitzposition ein Unterstützungshandeln, demgegenüber jedoch 
auch eine (übergriffige) Regulierung ist. Abschließend soll, gerade in Anbe-
tracht dieser Ambivalenzen, noch einmal betont werden, wie sehr die Ergeb-
nisse darauf hinweisen, dass es für die MitarbeiterInnen in der Wohneinrich-
tung Möglichkeiten zur Reflexion ihrer Handlungspraxis bedarf. Dabei ist 
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ein methodisches Vorgehen naheliegend, das sich an der hier gewählten Pra-
xis des pädagogischen Verstehens orientiert und so ein Verstehen auf meh-
reren Ebenen ermöglicht, das zum Abwägen und multiperspektivischen Be-









In diesem Kapitel wird die Reflexion des Lebens in der Wohneinrichtung, 
welche anhand der Praxis des pädagogischen Verstehens von Beobachtungs-
protokollen erfolgte, rekapituliert und hinsichtlich etwaiger Weiterentwick-
lungsperspektiven kritisch in den Blick genommen. 
 
Feldzugang und Erhebungsverfahren 
In Bezug auf die Erhebung der Beobachtungsprotokolle zeigte sich, ebenso 
wie im Zuge der Interviewerhebungen (siehe Kap. 14), dass die Einbezie-
hung der Einrichtungsleitung und der MitarbeiterInnen sowie der regelmä-
ßige Austausch zu nur geringen sogenannten Gate-Keeping-Praxen führten, 
denn auch die Beobachtungserhebungen wurden von den MitarbeiterInnen 
unterstützt. Zudem zeigte sich auch hier die positive Einbindung der Studie 
in ein sogenanntes Lehrforschungsprojekt (siehe Kap. 8). 
 
Auswertungsverfahren 
Um das Verstehen des Lebens in der Wohneinrichtung um subjektiv-intenti-
onale und subjektiv-affektive Verstehenszugänge zu erweitern, wurde die 
Praxis des pädagogischen Verstehens konzipiert (siehe dazu Kap. 15.1), an-
hand derer eine Reflexion des Lebens in der Wohneinrichtung erfolgte. Diese 
Reflexion eröffnet einen differenzierten Blick auf Situationen und Interakti-
onen, der es erlaubt, unterschiedliche Verstehenszugänge zu derselben Situ-
ation zu bilden und dadurch Handeln abzuwägen. Dies ermöglicht eine Re-
flexion, die nachvollziehbar macht, inwiefern Situationen unterschiedlich 
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beurteilt werden können beziehungsweise in welchem (ambivalenten) Ver-
hältnis Intention (subjektiv-intentionaler Verstehenszugang), Empfinden 
(subjektiv-affektiver Verstehenszugang) und Faktum (objektiver Verste-
henszugang) zueinander stehen können. Zentral an diesem Vorgehen ist, dass 
die Reflexion methodisch geleitet erfolgt, wodurch sie sich von herkömmli-
chen Reflexionsinstrumenten und -zugängen abhebt, die ihren Bezugspunkt 
primär in der Praxis selbst suchen (siehe beispielsweise Dewe 2013, S. 107; 
Michel-Schwartze 2009a, S. 133). Diese methodische Fundierung läuft einer 
(möglichen) Willkür entgegen, da Lesarten so transparenter und nachvoll-
ziehbarer gemacht werden können. Auch in Bezug auf die Reflexion liegt 
das Anliegen der Analyse darin, Ambivalenzen pädagogischen Handelns 
aufzuspüren und herauszuarbeiten.  
Um der methodischen Rekapitulation dieses Kapitels gerecht zu werden, 
muss selbstkritisch nach Einschränkungen der Herangehensweise gefragt 
werden. Klar ist, dass gerade der subjektiv-intentionale und insbesondere der 
subjektiv-affektive Verstehenszugang auf die Problematik ihrer nur begrenz-
ten intersubjektiven Nachvollziehbarkeit stoßen1. Dabei ist es wichtig her-
vorzuheben, dass es, insbesondere im subjektiv-affektiven Verstehenszu-
gang, nicht darum geht, ‚richtige‘ Verstehenszugänge zu eröffnen, sondern 
dass gerade diese stark von den Interpretierenden (und ihren jeweiligen dis-
kursiven Verortungen) sowie auch der Dynamik in der Interpretationsgruppe 
abhängen. Eine ähnliche Einschätzung nimmt auch Oevermann (1993) in Be-
zug auf tiefenhermeneutisch orientierte Verfahren im Allgemeinen vor, 
wenn er (deutlich schärfer) kritisiert, dass im Rahmen dieser Verfahren nicht 
mehr „zwischen der Ebene einer objektiven Sinnstruktur und der Ebene des 
subjektiv intentional-repräsentierten Bedeutungsverhältnisses […] unter-
schieden wird“ (Oevermann 1993, S. 153), woraus die Problematik einer ein-
geschränkten intersubjektiven Nachvollziehbarkeit folgt, die mit einer ge-
wissen Beliebigkeit in der Analyse einherzugehen droht (Oevermann 1993, 
S. 144ff). Nichtsdestotrotz hat sich gerade das methodische Zusammenspiel 
subjektiv-intentionaler, subjektiv-affektiver und objektiver Verstehenszu-
gänge als sehr gewinnbringend erwiesen – gerade hinsichtlich der mehrper-
                                                             
1  Diese lässt sich, aufgrund der Regelgeleitetheit des Vorgehens, hinsichtlich des 
objektiven Verstehenszugangs beziehungsweise vor allem bei der objektiv-her-
meneutischen Rekonstruktion noch eher herstellen. 
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spektivischen Betrachtung pädagogischer Ambivalenzverhältnisse. Demge-
genüber muss dabei jedoch die Problematik hingenommen werden, dass 
keine der den drei Verstehenszugängen zugrundeliegenden Referenzmetho-
den – Qualitative Inhaltsanalyse (subjektiv-intentionales Verstehen), Affec-
tive Revisiting beziehungsweise Tiefenhermeneutik (subjektiv-affektives 
Verstehen) und Objektive Hermeneutik (objektives Verstehen) – in ihren je 
eigenen Verfahrensweisen uneingeschränkt eingehalten wurden. Das heißt 
also auch, dass es am Ende zu keinem methodisch ‚reinen‘ Ergebnis kommt, 
was insbesondere bezüglich der Verfahren der Objektiven Hermeneutik ein 
methodologisches Problem ist, das sich hier besonders deutlich in Bezug auf 
die Regel der Extensivität zeigt, welche immer wieder dadurch gebrochen 
wurde, dass teils nur wenige Passagen beziehungsweise Segmente des jewei-
ligen Materials analysiert werden konnten. Diese Einschränkung betrifft 
auch das Affective Revisiting, denn bei der Analyse anhand des subjektiv-
affektiven Verstehenszugangs wäre es an mancher Stelle wünschenswert ge-
wesen, sich noch intensiver in die jeweiligen Szenen hineinzuversetzen. 
Auch die kleinteilige Analyse der Protokolle hätte hinsichtlich des Umfangs, 
insbesondere jedoch hinsichtlich der Reinterpretation, durchaus noch breiter 
erfolgen können. Eine weitere Einschränkung ist dahingehend zu machen, 
dass die Analyse in sehr kondensierter Art und Weise (beispielsweise anhand 
eher kurzer Szenen) erfolgte und zudem die Wahrnehmung des subjektiv-
affektiven Verstehens durch die Reflexion der anderen Verstehenszugänge 
immer wieder auch verändert werden kann. Diese methodologischen Prob-
leme werden dadurch abgeschwächt, dass es sich bei allen drei Verfahren 
(Qualitative Inhaltsanalyse, Affective Revisiting beziehungsweise Tiefen-
hermeneutik, Objektive Hermeneutik) um Kunstlehren handelt, deren for-
schungspraktische Anwendung gerade in der individuellen Adaption an zu-
grundeliegende Forschungsfragen und Forschungsgegenstände sowie dem 
Abwägen von Einschränkungen (beispielsweise forschungsökonomische 
Rahmenbedingungen) besteht. Dass es in der hiesigen Studie dennoch zu 
vielschichten Verstehenszugängen kommen konnte, liegt auch daran, dass 
der Autor bereits mit allen drei zugrundeliegenden Verstehenszugängen be-
ziehungsweise Forschungsmethoden in größeren Studien erfolgreich gear-
beitet hat2. Diese Erfahrung war enorm wichtig dafür, die Praxis des päda-
gogischen Verstehens in der letztlich Anwendung gefundenen Art und Weise 
                                                             
2  Siehe dazu unter anderem Trescher 2013b, 2015b, 2017a, 2017f. 
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konzipieren und forschungspraktisch umsetzen zu können. Mit ein Anliegen 
dabei war, die Verstehenszugänge zu den Ambivalenzen pädagogischen 
Handelns für WissenschaftlerInnen wie für PraktikerInnen vielschichtig of-
fenzulegen und nachvollziehbar zu machen. Inwiefern dies gelungen ist, 









Nach Abschluss sowohl der sequenzanalytischen Rekonstruktionen als auch 
der methodisch geleiteten Praxis des pädagogischen Verstehens stellt sich 
die Frage nach dem Verhältnis dieser beiden Herangehensweisen zur Unter-
suchung des Lebens in der Wohneinrichtung. Ein Vergleich der Analyseer-
gebnisse der Rekonstruktions- und der Reflexionsebene zeigt, dass die Er-
gebnisse der Interview- und Strukturanalysen (Rekonstruktion) häufig mit 
den Lesarten des objektiven Verstehens (Reflexion) übereinstimmen. Span-
nend ist – und daran wird der Mehrwert dieser Herangehensweise deutlich – 
dass subjektiv-intentionale beziehungsweise subjektiv-affektive Lesarten da-
von deutlich abweichen (können) und dadurch jedoch den Blick auf die kon-
krete Situation schärfen. So können letztlich differenzierte Verstehenszu-
gänge ermöglicht werden. Am Fall der (je situativen) Praxis der Medikamen-
tenvergabe (siehe Kap. 16.3.1) konnte beispielsweise gezeigt werden, dass 
diese hinsichtlich des objektiven Verstehenszugangs als überaus problema-
tisch gelesen wurde und – gleich den rekonstruktiven Struktur- und Intervie-
wanalyseergebnissen – Ausdruck der (Re-)Produktion von unter anderem 
Verwaltungslogik ist. Auf Ebene des subjektiv-intentionalen Verstehenszu-
gangs konnten dem jedoch teils auch Lesarten des Kümmerns (beispiels-
weise um die Gesundheit der BewohnerInnen) entgegengestellt werden so-
wie auf Ebene des subjektiv-affektiven Verstehenszugangs die Wirkung der-
selben Szene als ‚freundlich‘, die zudem ein Gefühl von Vertrauen und Halt 
entstehen lässt. Ein und dieselbe Szene kann also aus ganz unterschiedlichen 
Perspektiven betrachtet werden, die jeweils ihre eigene Berechtigung haben. 
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Gleichzeitig zeigt sich, dass auch die Lesarten der jeweiligen Verstehenszu-
gänge nicht immer konsistent sind, sondern sich teils widersprechen (bei-
spielsweise hinsichtlich des subjektiv-affektiven Verstehenszugangs, der 
eine Gleichzeitigkeit von Lesarten der Erniedrigung und der Geborgenheit 
zulässt), was somit einmal mehr auch Ausdruck der Ambivalenzen pädago-
gischen Handelns im betrachteten Feld ist. Abschließend kann also festge-
halten werden, dass anhand des Methodendesigns respektive seiner for-
schungspraktischen Anwendung die forschungsleitenden Fragestellungen 
vielfältig bearbeitet und unterschiedliche Verstehenszugänge zu einem span-
nungsreichen Feld eröffnet werden konnten. Dabei hat sich gezeigt, dass sich 
sequenzanalytische Rekonstruktionen, die ein belastbares Ergebnis erzeu-
gen, und die methodisch geleitete Praxis des pädagogischen Verstehens gut 
ergänzen, wenn es um die Beantwortung der Frage geht, was sich in der 
Wohneinrichtung ändern sollte. Anhand beider Herangehensweisen wurden 
Perspektiven der Weiterentwicklung pädagogischer Praxis eröffnet, die 
nachfolgend aufgegriffen und ausdifferenziert werden (siehe dazu Kap. 19). 
Dies bestärkt die Entscheidung für eine solche multimethodale Herangehens-
weise nachhaltig und zeigt, wie sinnvoll und wichtig das Zusammenspiel 




19  Konzeption und Handlungsmaxime – 
(Re-)Fokussierung des Subjekts 
 
 
Pädagogisches Handeln in der Ambivalenz von innerem Anspruch und äu-
ßerer Verpflichtung wird für die MitarbeiterInnen der Wohneinrichtung zur 
Herausforderung, wie die in den vorangegangenen Kapiteln dargelegten Er-
gebnisse der empirischen Analysen und methodengeleiteten Reflexionen in 
vielerlei Hinsicht immer wieder zeigen. Es stellt sich nun die Frage, wie die 
Wohneinrichtung ausgehend von diesen Ergebnissen weiterentwickelt wer-
den kann: 
 
Tabelle 10: Forschungsfragen Ebene 3 
3 Frage nach dem Verhältnis von Forschung und Praxis 
 3.1 Wie kann eine Organisation des stationären Wohnens weiter-
entwickelt werden? 
 3.2 Wie können Forschungsergebnisse in die Praxis transferiert und 
für diese nutzbar gemacht werden? 
 
Übergeordnetes Strukturproblem in der Wohneinrichtung ist eine Bedrohung 
des Pädagogischen, die wiederum auf die Problematik verweist, dass den 
MitarbeiterInnen ein Leitbild oder ein pädagogisches Konzept fehlt, an dem 
sie ihr Handeln orientieren und das sie als Grundlage ihrer Handlungsrefle-
xion heranziehen können. Deshalb bleiben die Begründung des eigenen Han-
delns und das Selbstverständnis als pädagogisch Handelnde/r in vielen Fällen 
unscharf. Dies zeigt sowohl die Analyse der MitarbeiterInnen- als auch (mit-
unter eher mittelbar) der BewohnerInneninterviews. Auch auf Ebene der Or-
ganisationsstrukturanalyse kann diesbezüglich eine Leerstelle aufgezeigt 
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werden, wurde doch immer wieder deutlich, dass technische Handlungsan-
weisungen zwar zuhauf existieren, pädagogische Handlungsorientierungen 
jedoch fehlen. Ebenjene Problematik wurde auch in der Reflexion der päda-
gogischen Praxis selbst herausgearbeitet, der sich anhand von Beobachtungs-
protokollen genähert wurde. Auch hier wurde deutlich, dass die Mitarbeite-
rInnen häufig von einer gemeinsamen Orientierungsgröße, an der sie ihr 
Handeln ausrichten können, profitieren würden. Ausgehend von jener Be-
drohung des Pädagogischen und dem daraus resultierenden Bedarf eines pä-
dagogischen Konzepts sollen in diesem Kapitel – in enger Verschränkung 
mit den theoretischen Grundlagen und den (empirischen) Ergebnissen der 
hiesigen Studie – konzeptionelle Anregungen und Vorschläge formuliert 
werden, an denen die MitarbeiterInnen ihr Handeln orientieren (können) und 
von denen ausgehend ein pädagogisches Konzept für die Wohneinrichtung 
entwickelt werden kann. Ziel dessen ist nicht, konkrete methodische ‚Lö-
sungsvorschläge‘ zu offerieren, sondern vielmehr Fragen aufzuwerfen und 
Handlungsperspektiven zu skizzieren, um so einmal mehr die pädagogische 
Praxis als ambivalente Praxis zu würdigen, der sich reflexiv genähert werden 
soll. Aus diesen problemzentrierten Auseinandersetzungen sollen Praktike-
rInnen sowie an der Praxis Interessierte wertvolle Anregungen für ihre ei-
gene Handlungspraxis respektive für die Reflexion dieser ziehen können. 
Handlungspraktisch können bei einem konzeptionellen Arbeiten die Fragen 
im Vordergrund stehen: Wonach soll gehandelt werden? Was sind die dafür 
zugrunde gelegten pädagogischen Maximen? 
Einleitend wird sich dazu dem Konzeptbegriff und seinen Bedeutungen 
zugewandt, woraufhin entfaltet wird, inwiefern Konzepte ambivalent sein 
können (Kap. 19.1). Daraufhin wird sich vorherrschenden Herangehenswei-
sen an eine Konzeptentwicklung in den Bezugsdiskursen angenähert sowie 
der Stellenwert untersucht, der Konzepten beigemessen wird (Kap. 19.1.1, 
19.1.2 und 19.1.3). Das hiesige konzeptionelle Arbeiten geht von einer 
(Re-)Fokussierung des Subjekts als zentrale Handlungsorientierung aus, was 
ebenfalls dargelegt wird (Kap. 19.1.4). Anschließend daran werden in the-
matischen Schwerpunkten konzeptionelle Weiterentwicklungsperspektiven 
für die Wohneinrichtung respektive das pädagogische Handeln innerhalb 
dieser umrissen. Dabei gibt es notwendigerweise Überscheidungen, da bei-
spielsweise gerade der Aspekt der Aneignung der Wohneinrichtung als Zu-
hause ein Querschnittsthema ist, das viele der entworfenen Ideen betrifft. 
Dies wiederum ist auch Ausdruck der Komplexität des Arbeitens an einem 
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pädagogischen Konzept und zeugt zudem davon, wie sehr die einzelnen As-
pekte miteinander zusammenhängen. Das verdeutlicht auch, dass die Arbeit 
am pädagogischen Konzept nicht als singuläre Maßnahme erfolgen kann, 
sondern dass es sich dabei um einen Prozess handeln muss, der sich diskursiv 
vollzieht. Die untenstehende Übersicht sowie die darauffolgende Tabelle zei-
gen die in diesem Kapitel aufgeführten Ideen hinsichtlich der Entwicklung 
eines pädagogischen Konzepts, das von einer (Re-)Fokussierung des Sub-
jekts ausgeht. Darin wird zudem ein erster Eindruck der Vielgestaltigkeit 
konzeptioneller Ideen vermittelt, die bei einer solchen Entwicklung eines pä-
dagogischen Konzepts eine Rolle spielen. 
 
Abbildung 1: Konzeption und Handlungsmaxime – (Re-)Fokussierung des 
Subjekts 
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Konzeption und Handlungsmaxime – (Re-)Fokussierung des Subjekts 
MitarbeiterInnen- und Teamentwicklung, Rolle der Leitung   
(Kap. 19.2) 
 (Re-)Fokussierung des Pädagogischen (Kap. 19.2.1) 
Reflexion und Kasuistik – Praxis des pädagogischen Verstehens 
(Kap. 19.2.2) 
BewohnerInnenverständnis und Menschenbild (Kap. 19.2.3) 
Verhältnis der MitarbeiterInnen zu ihrer Tätigkeit (Kap. 19.2.4) 
Einbinden der MitarbeiterInnen in konzeptionelle Fragen  
(Kap. 19.2.5) 
Zusammensetzung des Teams, Frage nach Hierachien (Kap. 19.2.6) 
Arbeiten im Team (Kap. 19.2.7) 
Weiterbildungsangebote für die MitarbeiterInnen (Kap. 19.2.8) 
Schichten und Dienstpläne (Kap. 19.2.9) 
Rolle der Leitung (Kap. 19.2.10) 
Partizipative Teilhabeplanung (Kap. 19.3) 
Freiräume für MitarbeiterInnen, um sich einzubringen (Kap. 19.4) 
Entbürokratisierung (Kap. 19.5) 
 Pläne verschlanken und abbauen (Kap. 19.5.1) 
Ein weniger defizitorientierter Duktus (Kap. 19.5.2) 
Stringenz der Bürokratie (Kap. 19.5.3) 
Stellenwert der Bürokratie und Involviertheit der BewohnerInnen 
(Kap. 19.5.4) 
Überwachung minimieren, Würde durch das Risiko des Nichtwissens 
ermöglichen (Kap. 19.5.5) 
Die Wohneinrichtung als Zuhause (Kap. 19.6) 
 Aneignungspraxen ermöglichen (Kap. 19.6.1) 
Deinstitutionalisierung nach innen (Kap. 19.6.2) 
Privatsphäre wahren (Kap. 19.6.3) 
Umstrukturieren der Gruppen (Kap. 19.6.4) 
Vergemeinschaftungspraxen initiieren (Kap. 19.6.5) 
Das ‚Chaos‘ bewahren (Kap. 19.6.6) 





19.1 ZUR AMBIVALENZ VON KONZEPTEN 
 
Der Begriff ‚Konzept‘ entstammt dem Lateinischen und bedeutet in einem 
allgemeinen Sinn „eine Idee bekommen und einen Entwurf machen“ (Kluge 
2011, S. 530). Ein Konzept ist also Ausgangspunkt für eine Handlung bezie-
hungsweise kann eine Handlung als Skizze vorzeichnen und entsprechend 
rahmen. In diesem Sinne können Konzepte als Orientierungsrahmen dafür 
verstanden werden, mit welchen „Mitteln und auf welchen Ebenen ein be-
stimmtes Ziel erreicht werden soll“ (Wüllenweber und Theunissen 2009, S. 
22). Wüllenweber und Theunissen (2009) unterscheiden zwischen Konzept 
und Konzeption, wobei eine Konzeption „zusammenfassend die Arbeit in 
einer Einrichtung beschreibt und strukturiert“ (Wüllenweber und Theunissen 
2009, S. 22) und ein Konzept, wie beschrieben, eher auf übergeordneter 
Ebene einen Rahmen und Orientierungen für jene Arbeit gibt (Wüllenweber 
und Theunissen 2009, S. 22). Dieser prinzipiellen Trennung wird hier nicht 
gefolgt, da die Grenzen zwischen Konzept und Konzeption – gerade in der 
Selbstermächtigung und Interessensentwicklung der BewohnerInnen 
(Kap. 19.7) 
 Freizeit und Tagesstruktur mit Potenzial (Kap. 19.7.1) 
Einbinden der BewohnerInnen in konzeptionelle Fragen (Kap. 19.7.2) 
Einbinden der BewohnerInnen in den Alltag (Kap. 19.7.3) 
Einbinden der BewohnerInnen in die Auswahl des Personals  
(Kap. 19.7.4) 
Die Beziehung zwischen BewohnerInnen und MitarbeiterInnen 
(Kap. 19.8) 
 Fürsorge (Kap. 19.8.1) 
Der Wunsch nach Nähe (Kap. 19.8.2) 
Bezugsbetreuung (Kap. 19.8.3) 
Trauerbegleitung (Kap. 19.8.4) 
Inklusion – Öffnung der Wohneinrichtung, Aneignung der Lebens-
welt als Handlungsraum (Kap. 19.9) 
 Öffnung zum Sozialraum (Kap. 19.9.1) 
Inklusion und pädagogisches Handeln (Kap. 19.9.2) 
Begleitung in den Sozialraum (Kap. 19.9.3) 
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handlungspraktischen Auseinandersetzung, aber auch im bezugswissen-
schaftlichen Diskurs – durchaus fließend sind. Der Konzeptbegriff findet 
sich bezüglich vielfältiger Themen und Schwerpunkte im (sonder-)pädago-
gischen Diskurs. Dabei wird deutlich, wie weit dieser teils gefasst wird. So 
finden sich beispielsweise „sexualpädagogische Konzeptionen“ (Czarski 
2013), „methodisch-didaktische Konzeptionen“ (Dings 2005) oder es wird 
sogar ‚Inklusion‘ als Konzept bezeichnet (Göransson 2010). Diese eher wei-
ten Konzeptverständnisse können dahingehend problematisiert werden, dass 
sie häufig eindimensional bleiben und Ambivalenzen der Handlungspraxis 
übergehen beziehungsweise nicht in sich aufnehmen können. Nicht nur das 
Übergehen von Ambivalenzen der Handlungspraxis findet mitunter kaum 
Beachtung, sondern auch, dass Konzepte selbst bereits ambivalent sind. Ei-
nerseits sind sie Leitbild, das den Anspruch verfolgt, pädagogisch Handeln-
den als Orientierungsgröße zu dienen, andererseits jedoch können sie selbst 
zu einer möglichen Einschränkung der Handlungsfreiheit führen. Die Ambi-
valenz bewegt sich hier also zwischen erwünschter Handlungssicherheit und 
möglicher Handlungseinschränkung durch Konzepte, denn diese sollen zwar 
als Handlungsmaximen gelten (können), müssen dabei jedoch pädagogisch 
Handelnden genug Raum geben, um ihr Handeln in der pädagogischen Be-
ziehungspraxis entfalten zu können. Gleichzeitig sollen konzeptionelle 
Handlungsmaximen „einen klaren Realitätsbezug aufweisen, dürfen also 
keine ‚Alibifunktion‘ übernehmen oder als ‚scheinheilig‘ wahrgenommene 
Zielvorstellungen und Verhaltensorientierungen gelten“ (Schindler 2010, S. 
108). Ausgehend von dieser (ambivalenten) Begriffspluralität wird im Fol-
genden ausdifferenziert, inwiefern Konzepte im Bezugsdiskurs (klassische 
Organisationsentwicklung und Sonder- beziehungsweise Heilpädagogik) 
verstanden und welche Erwartungen mit diesen verbunden werden. Darauf-
hin wird das den hiesigen Ausführungen zugrundeliegende Verständnis eines 
Konzepts beziehungsweise konzeptioneller Anregungen dargelegt, die in ei-
ner (Re-)Fokussierung des Subjekts gründen. 
 
19.1.1 Konzepte als Managerialisierung 
 
Die oben hergeleitete Ambivalenz von Konzepten, die sich zwischen Hand-
lungsbegründung, Handlungsermöglichung und Handlungseinschränkung 
vollzieht, wird in gängigen Publikationen aus dem Bereich der (pädagogi-
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schen) Organisationsentwicklung nicht gesehen oder zumindest nicht vor-
dergründig problematisiert. So wird die Entwicklung eines Konzepts bezie-
hungsweise das Konzept selbst primär als Steuerungselement der Organisa-
tion und als Mechanismus verstanden zur einerseits äußeren, repräsentativen 
Darstellung und andererseits inneren Wertebindung (siehe beispielsweise 
Michel-Schwartze 2009b, S. 298ff). In diesen Zusammenhängen sollen Kon-
zeptionen folglich als „Medium der internen und externen Steuerung“ (Mi-
chel-Schwartze 2009b, S. 299) wirken, welches rationalisierte, evaluierbare 
Funktionen erfüllt. Ein solcher Anspruch schlägt sich auch in der Konzept-
entwicklung nieder, die infolgedessen häufig betriebswirtschaftliche Ele-
mente trägt. Von diesem Verständnis von Konzeption und konzeptioneller 
Entwicklung, das in einer „Managerialisierung“ (Graßhoff et al. 2015, S. 
303) pädagogischer Handlungspraxis zu resultieren droht, soll sich hier ganz 
deutlich distanziert werden, wird darin doch zum einen die Gefahr einer ge-
wissen Praxisferne – im Sinne einer Ferne zur tatsächlichen Handlungspraxis 
– gesehen (siehe auch die kritischen Einwände von Staub-Bernasconi 2015). 
Zum anderen drohen derartige Konzepte in bürokratische Handlungsanwei-
sungen umzuschlagen, was problematisch ist, denn „[u]mfangreiche und 
komplizierte formale Regelwerke begünstigen Autonomiedefizite; sie bewir-
ken eine weitere ‚Entmündigung des Personals‘, unter der vor allem hand-
lungs- und gestaltungsorientierte Mitarbeiter leiden“ (Schindler 2010, S. 
108) und sind hinsichtlich der Problematik einer Bedrohung des Pädagogi-
schen auch eher kontraproduktiv. Dennoch müssen sich pädagogisch Han-
delnde bei der Erstellung eines pädagogischen Konzepts mit der Frage aus-
einandersetzen: Wie kann ein Konzept dabei unterstützen, die Einrichtung zu 
strukturieren und zu führen? 
 
19.1.2 Konzepte als Qualitätsmanagement 
 
Im Zuge der Beschäftigung mit Konzepten und Handlungsleitlinien treten 
immer wieder Beiträge hervor, die unter dem Schlagwort ‚Qualitätsmanage-
ment‘ zusammengefasst werden können und die im Gros auf „die gezielte 
und strukturierte Bewertung und Weiterentwicklung der ‚Güte‘ sozialer 
Dienstleistungen“ (Merchel 2013, S. 15; siehe auch Rugor und Studzinski 
2012, S. 11f) abzielen. Der Bereich des Qualitätsmanagements wächst kon-
tinuierlich und Merchel (2013) postuliert sogar, keine (soziale) Organisation 
könne sich dem mehr entziehen (Merchel 2013, S. 17; siehe auch Speck 
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2004, S. 16f). Ebenjenes Qualitätsmanagement kann dabei als ein Aspekt der 
Entwicklung von Organisationen verstanden werden (Rugor und Studzinski 
2012, S. 11) und fokussiert in dieser Hinsicht die ‚Herstellung‘ und ‚Evalu-
ation‘ von Qualität. Die Problematik, die diesbezüglich gesehen werden 
kann, liegt darin, dass mit diesen primär an marktwirtschaftlichen Gesetzen 
orientierten Praxen eine (zumindest drohende) Dekonstruktion des Subjekts 
und primär dienstleistungsbezogene Aushandlungen einhergehen (siehe 
dazu auch die Ausführungen im vorangegangenen Kapitel). Diese Problema-
tik wird von unterschiedlicher Seite ebenfalls hervorgehoben (Bartosch 
2017; Jurk 2017; Speck 2004; Beckmann 2009). Die Personen, auf die das 
(pädagogische) Handeln der OrganisationsmitarbeiterInnen ausgerichtet ist, 
drohen so aus dem Blick zu geraten. Ein zentraler Kritikpunkt an der Etab-
lierung von Qualitätsmanagementmaßnahmen in sozialen und pädagogi-
schen Einrichtungen ist eine damit einhergehende „Re-Bürokratisierung“ 
(Beckmann 2009, S. 116), durch die (noch mehr) verwaltungsbezogene Auf-
gaben an die Einrichtung respektive ihre MitarbeiterInnen herangetragen 
werden und welche letztlich die Gefahr einer bürokratischen Überformung 
(von Handlungspraxis, von MitarbeiterInnen, von AdressatInnen) bergen 
(siehe dazu Trescher 2017f, S. 173f, 2017g). Entgegen einer solchen Büro-
kratisierung ist es vielmehr notwendig, in solchen Organisationen ein Kon-
zept, genauer gesagt konzeptionelle Orientierungsrahmen, zu verankern, die 
dabei unterstützen, „fachliche Reflexion auf der Organisationsebene syste-
matisch zu fördern“ (Beckmann 2009, S. 192). In ebendieser Perspektive be-
wegen sich die hiesigen Ausführungen zur Entwicklung eines pädagogischen 
Konzepts für die Wohneinrichtung, die sich dabei jedoch auch zur Frage po-
sitionieren müssen: Wie kann ein Konzept derart gestaltet werden, dass ge-
wisse Dinge gemacht und nachgewiesen werden? 
 
19.1.3 Konzepte als Best Practice 
 
Gerade die sonder- beziehungsweise heilpädagogische Praxis ist, insbeson-
dere auch auf Seiten des bezugswissenschaftlichen Fachdiskurses, häufig auf 
eine Entwicklung, Darstellung und Überprüfung von Methoden und Hand-
lungsempfehlungen hinsichtlich der ‚sinnvollen‘ und ‚erfolgreichen‘ Betreu-
ung (sogenannte Best Practice) von Menschen mit ‚(geistiger) Behinderung‘ 
ausgerichtet. Entsprechende Veröffentlichungen haben infolgedessen teils 
die Form von Manualen/Leitfäden, anhand derer, so die Prämisse, die Praxis 
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in der Betreuung von Menschen mit ‚(geistiger) Behinderung‘ verbessert 
werden kann, und die häufig einem anweisenden Duktus folgen (siehe 
exemplarisch Theunissen 2011)1. Konzepte werden dabei primär als eine Art 
Baukasten verstanden, aus dem situations- und personenbezogen das ange-
messene Verhalten oder die angemessene Reaktion ausgewählt werden kann 
(Wüllenweber und Theunissen 2009, S. 16) und deren Kenntnis (und Fähig-
keit zur Umsetzung) zudem als notwendige Bedingung für Professionalität 
respektive professionelles Handeln dargestellt wird (Wüllenweber 2009, S. 
481). Dabei wird Handeln, auch wenn es als pädagogisch benannt wird, häu-
fig auf die ‚Förderung‘ oder das ‚Training‘ von Menschen mit ‚(geistiger) 
Behinderung‘ enggeführt (siehe u.a. Wüllenweber und Theunissen 2009, S. 
15). Auch wenn diese Herangehensweisen in der Praxis sicherlich ihre Be-
rechtigung haben und dort als gewinnbringend und unterstützend rezipiert 
werden, kann doch das Folgende problematisiert werden: Zum einen werden 
so defizitäre Pauschalisierungen (re-)produziert, welche die Person auf vor-
gängig festgelegte ‚behinderte Subjektpositionen‘ beschränken. Zum ande-
ren wird pädagogisches Handeln als eine regelgeleitete Praxis entworfen, die 
im Gegensatz zu einem Verständnis von pädagogischem Handeln als sich 
diskursiv vollziehende Beziehungspraxis steht, die von Ambivalenzen ge-
prägt ist und der dadurch ein widerstreitendes Moment innewohnt (siehe 
dazu Kap. 5). Eine weitere Problematik sogenannter Best Practice ist eine 
gewisse Theorieferne, die sich primär in einer Konzentration auf den Maß-
stab ‚whatever works‘ ausdrückt, also das zu tun, was sich sozusagen als 
funktional herausgestellt hat. Pädagogisches Handeln kann jedoch nicht 
(nur) Ursache-Wirkungs-bezogen sein, denn dadurch wird das Moment der 
Reflexion verneint. Darüber hinaus kann sich des Eindrucks nicht erwehrt 
werden, dass viele Konzeptionen (sonder-)pädagogischer Organisationen zu-
mindest auch als Instrument der (Außen-)Darstellung dienen und infolgedes-
sen wenig zur handlungspraktischen Orientierung der MitarbeiterInnen im 
                                                             
1  Ein Beispiel hierfür sind die Handlungsanweisungen, die Theunissen (2011) in 
Bezug auf die Gestaltung des Alltags formuliert: Es „sollte bei der Auswahl ge-
eigneter Angebote stets darauf geachtet werden, dass der Einzelne in Anlehnung 
an seine persönliche Lebensstilplanung einbezogen wird, mitreden und mitent-
scheiden kann. Denn nur dann leistet die Alltagsarbeit ihren Beitrag zum Abbau 
von Verhaltensauffälligkeiten und zur Entwicklung von mehr Autonomie“ (Theu-
nissen 2011, S. 81). 
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Alltag beitragen können2. Jenen primär an Best Practice ausgerichteten me-
thodischen und konzeptionellen Handlungsleitfäden sowie den zuvor prob-
lematisierten primär marktwirtschaftlich orientierten Ansätzen soll hier die 
Perspektive der (Re-)Fokussierung des Subjekts entgegengestellt werden. 
Dabei steht auch die Frage im Vordergrund: Wie kann darauf geachtet wer-
den, was in der Einrichtung (und gegebenenfalls andernorts) gut gelingt und 
wie können diese Praxen etabliert werden? 
 
19.1.4 Konzepte als (Re-)Fokussierung des Subjekts 
 
Kontrastiv zu jenen primär betriebswirtschaftlichen, managementbezogenen 
beziehungsweise an Best Practice orientierten Ansätzen sollen hier nun also 
konzeptionelle Vorschläge unterbreitet werden, die vom Subjekt ausgehen 
und das pädagogische Handeln in der Wohneinrichtung an diesem orientie-
ren3. Ziel einer solchen (Re-)Fokussierung des Subjekts ist, die AdressatIn-
nen pädagogischen Handelns als handlungsmächtige Subjekte anzuerkennen 
und dies als Maxime des pädagogischen Handelns zu verstehen4. Dabei gilt 
es, immer wieder zu hinterfragen, inwiefern das eigene Verhalten zu einer 
Hervorbringung des Subjekts als wer und/oder was beiträgt (siehe dazu Kap. 
2.4; siehe auch Ricken 2013a, S. 90; Balzer und Ricken 2010, S. 39f; Diehm 
2010, S. 129f). Zudem sollen die Ambivalenzen, in denen sich pädagogi-
sches Handeln vollzieht, nicht negiert beziehungsweise übergangen, sondern 
der Reflexion zugänglich gemacht werden, um somit pädagogisches Handeln 
als reflexives Handeln zu konstituieren. Ein pädagogisches Konzept wird in 
diesem Zusammenhang nicht als statisch, sondern als diskursiv veränderbar 
                                                             
2  Der empirische Nachweis dieser These steht bislang noch aus und es wird sich 
hier auf eigene (nicht methodisch überprüfte) Erfahrungen gestützt. An dieser 
Stelle eröffnet sich also ein Desiderat der Erforschung von Konzeptionen päda-
gogischer Organisationen, um deren latente Sinnstrukturen offenzulegen (bei-
spielsweise nach dem Vorbild von Schallberger und Schwendener 2015). 
3  Dabei soll nicht übergangen werden, dass es diesbezüglich bereits einige Vertre-
terInnen im (sonder-)pädagogischen Diskurs gibt (beispielsweise Pörtner 2007, 
2008; Appel und Kleine Schaars 2008; Groß 2017). 
4  Gruppenbezug und Vergemeinschaftung werden damit explizit nicht verneint, 
sondern mitgedacht. 
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verstanden. Möchte etwa die Leitung der Wohneinrichtung eine Verände-
rung im Team herbeiführen (zum Beispiel mehr individuelles Einbringen im 
Bereich Freizeit), so muss (auch) das pädagogische Konzept umgestaltet 
werden. Diese Umgestaltung wird jedoch nicht von der Leitung diktiert, son-
dern vollzieht sich in der Aushandlung zwischen Leitung, MitarbeiterInnen 
und insbesondere auch BewohnerInnen mit dem pädagogischen Konzept. 
Durch diesen Aushandlungsprozess kann bereits das Selbstverständnis der 
MitarbeiterInnen verändert werden (beispielsweise insofern, dass diese sich 
selbstverständlicher auf individuelle Art und Weise im Freizeitbereich enga-
gieren). Konzept, Hervorbringung und Rezeption stehen dabei also in einem 
wechselseitigen Verhältnis (siehe dazu Kap. 2). Diesen Gedanken folgend, 
wird – teils hinsichtlich konkreter Handlungsfragen – unten entfaltet, welche 
Aspekte bei der Entwicklung eines pädagogischen Konzepts von Bedeutung 
sind, das von der (Re-)Fokussierung des Subjekts und einem Verständnis von 
Konzepten als diskursiv ausgeht. Dabei stehen die Fragen im Vordergrund: 
Wie können einzelne Personen und Gruppen (wieder) in den Fokus pädago-




19.2 MITARBEITERINNEN- UND 
TEAMENTWICKLUNG, ROLLE DER LEITUNG 
 
Die MitarbeiterInnen stehen als pädagogisch Handelnde und als diejenigen, 
die in der Wohneinrichtung primär handlungsmächtig in der Gestaltung 
raum-organisationaler Strukturen sind, im Fokus der Entwicklung eines pä-
dagogischen Konzepts für die Wohneinrichtung. Dabei stehen sowohl Fra-
gen einer strategischen MitarbeiterInnen- als auch einer entsprechenden Tea-
mentwicklung im Vordergrund. In Bezug auf die MitarbeiterInnenentwick-
lung ist dies vor allem die Frage danach, wie das Subjekt in der pädagogi-
schen Beziehung (re-)fokussiert werden kann. Hinsichtlich der Teament-
wicklung ist die Frage zu stellen, wie die MitarbeiterInnen darin bestärkt 
werden können, sich als Team zu verstehen und enger zusammenzuarbeiten. 
Sowohl die MitarbeiterInnen- als auch die Teamentwicklung werden umfasst 
von der Rolle der Einrichtungsleitung, die dahingehend entwickelt werden 
soll, wie MitarbeiterInnen dazu angeleitet werden können, eigenständig und 
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verantwortungsvoll in der Einrichtung zu handeln, denn „Personalentwick-
lung ist wesentlicher Bestandteil der Führungsaufgabe“ (Friedrich 2010, S. 
95). Dies zielt insbesondere auf das Ergebnis ab, dass sich MitarbeiterInnen 
teils nur wenig selbst verantwortlich und handlungsmächtig sehen, erkannte 
Strukturprobleme (in) der Wohneinrichtung aktiv anzugehen (siehe Kap. 12). 
Im Folgenden werden die Vorschläge und Ideen bezüglich der Mitarbeite-
rInnen- und Teamentwicklung und der Rolle der Leitung, die in das pädago-
gische Konzept der Wohneinrichtung einfließen können, in mehreren 
Schwerpunkten entfaltet. 
 
19.2.1 (Re-)Fokussierung des Pädagogischen 
Ein Kernaspekt der Entwicklung eines pädagogischen Konzepts ist, die Be-
drohung des Pädagogischen zu überwinden und infolgedessen das Pädago-
gische im alltäglichen Handeln zu (re-)fokussieren5. Diesbezüglich gilt es, 
vorab einen Konsens darüber zu finden, was überhaupt pädagogisches Han-
deln in der Wohneinrichtung ausmacht, denn eine Antwort auf diese Frage 
fällt den MitarbeiterInnen häufig nicht leicht. Das Moment des Pädagogi-
schen ist also teils eher als Leerstelle zu erkennen. Folglich liegt es nahe, 
dass ein Teil der MitarbeiterInnenentwicklung eine Reflexion der Frage ist, 
was eigentlich pädagogisches Handeln im Wohneinrichtungskontext bedeu-
tet. Handlungspraktisch kann es bei der hier unterbreiteten (Re-)Fokussie-
rung des Pädagogischen hilfreich sein, die folgenden Fragen kritisch zu re-
flektieren: Was ist das Ziel des Handelns? Inwiefern ist das (je situative) 
Handeln auf den/die individuelle/n BewohnerIn beziehungsweise die Gruppe 
bezogen? Als wer und/oder was wird das Subjekt durch die jeweilige Hand-
lung anerkannt? 
 
Pädagogisches Handeln wider die 
Versorgungspragmatismen 
Bei der (Re-)Fokussierung des Pädagogischen steht eine Reflexion der Am-
bivalenzen pädagogischen Handelns im Mittelpunkt, die das Ziel hat, das 
Handeln der MitarbeiterInnen (wieder) mehr an pädagogischen Maximen zu 
orientieren, um so objektivierenden Versorgungspragmatismen entgegenzu-
                                                             
5  Zum Verhältnis von Pädagogik und Sonderpädagogik siehe u.a. Ackermann 
(2017). 
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wirken, die in der Analyse vielfach herausgearbeitet wurden. Diesen Blick-
winkel auf pädagogisches Handeln braucht es also, um die Marktförmigkeit 
und Bürokratisierung, die häufig das pädagogische Handeln zu überformen 
droht6, in ihrer Funktion als „betriebswirtschaftliche Steuerungsimperative 
radikaler Kritik zu unterwerfen“ (Dewe 2013, S. 106). Die Ergebnisse der 
Interviewanalysen zeigen, dass MitarbeiterInnen häufig mehr für die Auf-
rechterhaltung äußerer Strukturen (insbesondere Zeit- und Ablaufpläne) als 
für die jeweiligen BewohnerInnen arbeiten und in der Ambivalenz dieses 
doppelten Anspruchs nahezu handlungsohnmächtig werden, zumindest je-
doch einem immensen Frustrationspotenzial ausgesetzt sind (siehe Kap. 11 
und 12). Die Folge ist, dass ihr Handeln immer mehr dazu führt, die Organi-
sation in ihren gegebenen Strukturen zu reproduzieren und zu festigen. Eine 
Anerkennung der BewohnerInnen als handlungsmächtige Subjekte und eine 
Verteidigung ihrer je eigenen Interessen und Ansprüche, die ja durchaus op-
positionell zur Organisation stehen können, rückt dadurch oftmals in den 
Hintergrund. Dies ist insbesondere dahingehend problematisch, dass ein 
Großteil der MitarbeiterInnen sicherlich nicht in der Wohneinrichtung zu ar-
beiten begonnen hat, um Handlungsanweisungen zu befolgen. Vielmehr geht 
einer Arbeit im sozialen Bereich häufig ein Interesse an den AdressatInnen 
des pädagogischen Handelns (in diesem Falle den BewohnerInnen der 
Wohneinrichtung) voraus (siehe beispielsweise Schindler 2010, S. 101). In 
der Reflexion von Versorgungspragmatismen muss sich im Zuge der Kon-
zeptentwicklung die Frage gestellt werden: Wie viel Verwaltung ist tatsäch-
lich notwendig? 
 
Pädagogisches Handeln und ‚Förderung‘ 
Eine (Re-)Fokussierung des Pädagogischen muss sich auch zur Frage nach 
dem Stellenwert von ‚Förderung‘ verhalten, wie sie teilweise von den Mitar-
beiterInnen als Kern ihres Handelns bezeichnet wird (siehe Kap. 12.2). Der 
Begriff der Förderung hielt in den 1970er Jahren Einzug in den sonderpäda-
gogischen Diskurs (siehe Moser 2010, S. 82f). Die Folge ist zwar einerseits 
ein Verständnis der AdressatInnen sonderpädagogischer Förderung als prin-
                                                             
6  Ein solcher marktförmiger, bürokratisierender Charakter findet sich zudem in vie-
len Personal- und Organisationsentwicklungsvorschlägen wieder (siehe dazu u.a. 
Merchel 2015; Hölzle 2017). 
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zipiell bildungs- und entwicklungsfähig (siehe Moser 2010, S. 82f), anderer-
seits werden diese jedoch auch als grundsätzlich defizitär und ‚förderbedürf-
tig‘ dargestellt. Fördern haftet so ein Stück weit „der Modus der ‚defizienten 
Gegenwart‘ an“ (Hofmann 2000, S. 118). Diese Ambivalenz bestimmt För-
derpraxen nach wie vor (siehe auch Dederich 2010, S. 180ff). Darüber hinaus 
vollzieht sich im Förderanspruch eine gewisse Dichotomie, die Wissen und 
Fähigkeit bei der einen und Abwesenheit dessen bei der anderen Person ma-
nifestiert. Deshalb wird zum einen nahegelegt, den Begriff des Förderns in 
seinen Ambivalenzverhältnissen zu reflektieren, und zum anderen, weitaus 
bedeutender, die eigene Praxis, die als Förderung bezeichnet wird, dahinge-
hend zu befragen, inwiefern diese eine pädagogische (Aushandlungs-)Praxis 
ist. Für die konkrete Handlungspraxis heißt das, auch in Tätigkeiten Raum 
zur Aushandlung zu geben, die bislang primär automatisiert ‚erledigt‘ wer-
den (hiervon sind insbesondere pflegerische und verwaltungslogische Tätig-
keiten betroffen). Es soll also nicht das Förderparadigma ersatzlos aufgege-
ben werden, sondern es soll überlegt werden, wie (und welche) pädagogische 
Handlungsmaximen in die Förderpraxis Einzug halten können. Dabei ist 
grundsätzlich zu fragen: Soll Förderung geschehen? Und falls ja, wie und 
unter welcher zugrundliegenden pädagogischen Maxime soll sich dies voll-
ziehen? 
 
Pädagogisches Selbstverständnis zwischen  
Krise und Routine 
Ein weiterer Aspekt der (Re-)Fokussierung des Pädagogischen betrifft das 
Verständnis des eigenen Handelns, das sich, wie die Ergebnisse zeigen, oft-
mals in der Ambivalenz äußerer und innerer Ansprüche vollzieht. Hinsicht-
lich des pädagogischen Selbstverständnisses können die folgenden Fragen 
vergegenwärtigt werden: Welche (auch wertebezogenen) Maximen werden 
im eigenen Handeln vertreten? Wie und als wer und/oder was soll den Ad-
ressatInnen begegnet werden und als wer und/oder was sollen diese aner-
kannt werden? Grundsätzlich erscheint es hinsichtlich des Gewahrwerdens 
und der Auseinandersetzung mit dem eigenen pädagogischen Selbstver-
ständnis naheliegend, pädagogisches Handeln als Praxis zu verstehen, die 
scheitern kann und gerade deshalb als solche zu bezeichnen ist – als Praxis, 
die sich primär durch ihre Offenheit im Vollzug auszeichnet. Dem liegt ein 
Verständnis von Krise und Routine zugrunde, das, wie oben bereits ausge-
führt (siehe Kap. 5), Krise als den Zwang zur Entscheidung und Routine als 
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aus dieser Entscheidungsverpflichtung hervorgehende (routinisierte) Lösun-
gen versteht (Oevermann 1996b, S. 75). Im pädagogischen Alltag in der 
Wohneinrichtung können die MitarbeiterInnen durch ein solches Verständ-
nis von Krise und Routine darin bestärkt werden, Krisen (im Sinne eines 
Entscheidungszwangs) zuzulassen und in ihnen respektive der Möglichkeit 
des Scheiterns den Beginn von etwas Neuem zu erkennen. Ebendarin liegt 
im Übrigen auch eine zentrale Differenz zwischen Theorie und Praxis, denn 
lediglich in der Praxis besteht der Zwang zur Entscheidung – Praxis heißt 
Krise. In diesem Sinne ist es sicherlich hilfreich, Krisen nicht als Problem 
aufzufassen, sondern als erneuerndes Moment wertzuschätzen, als Chance 
zu verstehen und ausgehend davon das pädagogische Selbstverständnis zu 
entwerfen. Handlungsleitende Frage ist also: Welche Chance liegt in der 
Krise? 
 
Pädagogisches Handeln zwischen Individualisierung und 
Vergemeinschaftung 
Pädagogisches Handeln bezieht sich auf das einzelne BewohnerInnensubjekt 
und bedarf dabei einer Orientierung des pädagogischen Handelns an der in-
dividuellen Person. Daneben bezieht es sich aber auch auf die Gruppe der 
BewohnerInnen in der Wohneinrichtung und verfolgt dabei den Anspruch, 
zu Vergemeinschaftung beizutragen und die BewohnerInnen beim Eingehen 
und Aufrechterhalten von Sozialbeziehungen zu unterstützen. Dass dies am-
bivalent sein kann, wird immer dann offenbar, wenn vergemeinschaftungs-
orientiertes Handeln den Interessen einzelner BewohnerInnen zuwiderläuft 
(beispielsweise, wenn diese kein Interesse an einer tiefergehenden sozialen 
Beziehung zu ihren MitbewohnerInnen haben). Eine (Re-)Fokussierung des 
Pädagogischen bedeutet also auch (einmal mehr) eine Auseinandersetzung 
mit Ambivalenzverhältnissen. Dabei können die MitarbeiterInnen in mehrer-
lei Hinsicht unterstützt werden, unter anderem durch die Bereitstellung von 
und Auseinandersetzung mit bestimmtem Wissen über pädagogisches Den-
ken und Handeln. Dieses kann ihnen beispielsweise in (kontinuierlichen) 
Workshops oder Fort- und Weiterbildungen zu diesem Thema nähergebracht 
werden7. Im Alltag selbst brauchen die MitarbeiterInnen Zeit und Raum so-
wie die Möglichkeit zur Veränderung, um das Pädagogische tatsächlich zum 
                                                             
7  In dieser Hinsicht ist im Übrigen auch die pädagogische Ausbildungspraxis Ad-
ressatin, die zu wenig auf Ambivalenzen pädagogischen Handelns, Subjekttheorie 
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Fokus ihrer Handlungspraxis machen zu können. In Bezug auf Vergemein-
schaftung kann die Reflexion der folgenden Fragen bei der Entwicklung ei-
nes pädagogischen Konzepts unterstützen: Wie können Gemeinschaften her-
gestellt werden? Wie können neben individuumsbezogenen auch vergemein-
schaftende Aktivitäten initiiert werden? 
 
19.2.2 Reflexion und Kasuistik –  
Praxis des pädagogischen Verstehens 
 
Zentraler Aspekt einer (Re-)Fokussierung der MitarbeiterInnen auf das Pä-
dagogische und auf den/die AdressatIn pädagogischen Handelns ist die Ver-
ankerung einer reflexiven Handlungspraxis, kann das Verständnis von päda-
gogischem Handeln doch letztlich auf die Formel ‚pädagogisches Handeln 
ist reflexives Handeln‘ enggeführt werden (siehe Kap. 5.5). Reflexives, fall-
bezogenes8 pädagogisches Handeln ist also eine mögliche Säule des pädago-
gischen Konzepts der Wohneinrichtung. Die MitarbeiterInnen der Wohnein-
richtung benötigen, um reflektiert zu denken und zu handeln, sowohl die 
                                                             
und auch kritische (Selbst-)Reflexion in ihren Ausbildungsinhalten einzugehen 
scheint – zumindest legen die hiesigen Ergebnisse hinsichtlich der durch sie qua-
lifizierten MitarbeiterInnen dies nahe. Eine eingehende – insbesondere sequenz-
analytische – Untersuchung dessen (beispielsweise anhand von Curricula von 
Ausbildungen zum/zur ErzieherIn und HeilerziehungspflegerIn oder Studienin-
halten von PädagogInnen und ErziehungswissenschaftlerInnen) steht bislang 
noch aus und kann hier als ein Forschungsdesiderat festgehalten werden. 
8  Es ist wichtig zu betonen, dass ‚Fallreflexion‘ und ‚Fallbezug‘ in diesem Zusam-
menhang auf den Fall im objektiv-hermeneutischen Sinne verweisen. Durch eine 
fallreflexive Herangehensweise soll das zugrundeliegende Strukturproblem er-
schlossen werden (Oevermann 2002b, S. 30f) – „der Fall [wirft] ein Handlungs-
problem auf“ (Wernet 2006, S. 112). Häufig wird im einrichtungsinternen Jargon, 
aber auch in entsprechender praxisrelevanter Literatur, der Begriff ‚Fall‘ im Sinne 
einer Reduktion der Person auf ein (antizipiertes) Problem verwendet. Dies ist ein 
Strukturproblem der Praxis, das in seiner subjektivierenden Wirkmächtigkeit auf 
in dieser Art bezeichnete Personen, aber auch auf jene, die sich in (professionel-
ler) Art und Weise damit befassen, nicht zu unterschätzen ist. Auch hierin voll-
zieht sich der Jargon der Eigentlichkeit (Adorno 2015). 
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Kenntnisse einer theorie- wie praxisbezogenen Reflexion, also beispiels-
weise ein fundiertes (wissenschaftliches) Wissen sowie methodische Kennt-
nisse, als auch Raum und Zeit, um sich reflexiv mit der eigenen Handlungs-
praxis zu beschäftigen. In theoretischer Hinsicht kann der Bezug zu Dewe 
und dem von ihm entworfenen Konzept einer ‚reflexiven Professionalität‘ 
gesucht werden, worunter er eine „Reflexionskompetenz“ (Dewe 2013, S. 
112) versteht, „die sich in der Lage sieht, die eigenen Handlungsvollzüge – 
wenn man so will – vom eigenen Nichtwissen her zu reflektieren“ (Dewe 
2013, S. 112). Der Bezug auf ‚Nichtwissen‘ ist dabei insofern zu verstehen, 
dass „nicht Wissen als solches im Vordergrund steht, sondern der reflexive 
Umgang mit spezifischem Wissen“ (Dewe 2013, S. 108). Reflexion ist in 
diesem Verständnis ein In-Beziehung-Setzen von wissenschaftlichem Wis-
sen und der eigenen Handlungspraxis, welches letztlich in seiner relationalen 
Bezogenheit das eigene Handeln begründet. Die MitarbeiterInnen in der 
Wohneinrichtung sollen also dazu in der Lage sein, aus der konkreten Hand-
lungssituation herauszutreten und diese in Relation zu wissenschaftlichem 
Wissen zu reflektieren. Das bedeutet, dass nicht das wissenschaftliche Wis-
sen selbst im Fokus der Handlungsbegründung steht, „sondern die Fähigkeit 
der diskursiven Auslegung und Deutung von lebensweltlichen Schwierigkei-
ten und Einzelfällen mit dem Ziel der Perspektiveneröffnung beziehungs-
weise einer Entscheidungsbegründung unter Ungewissheitsbedingungen“ 
(Dewe 2013, S. 107). Das Verhältnis von Theorie und Praxis ist also reflexiv 
beziehungsweise wird in der Reflexion konstituiert. Wichtig ist dabei zu be-
tonen, dass die Handlungspraxis nicht selbst wissenschaftliches Wissen her-
vorbringt (Becker-Lenz und Müller-Hermann 2013, S. 225). Nichtsdestot-
rotz bedürfen MitarbeiterInnen in sozialen und pädagogischen Berufen einer 
„Vorstellung von wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung“ (Becker-Lenz 
und Müller-Hermann 2013, S. 225) und sie sollen „den Unterschied zwi-
schen Erklären (unter Benutzung theoretischer Modelle) und Verstehen (des 
konkreten Falles) kennen und zu beidem in der Lage sein“ (Becker-Lenz und 
Müller-Hermann 2013, S. 225). Neben dieser theoriegeleiteten ist die praxis-
bezogene Reflexion eine weitere Säule pädagogischer Reflexivität. Praxis-
bezogene Reflexion nimmt Praxis anhand handlungspraktischer Erfahrungen 
in den Blick, indem sie Szenen aus der (eigenen) Handlungspraxis fokussiert, 
reflektiert und weiterdenkt. Ziel dessen ist, routinisierte Abläufe und (schein-
bare) Selbstverständlichkeiten infrage zu stellen und ausgehend davon mög-
liche Handlungsalternativen zu entwickeln. Dass theorie- und praxisgeleitete 
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Reflexion Hand in Hand gehen und wechselseitig aufeinander verweisen, ist 
offenkundig und wird auch an der im Rahmen der hiesigen Studie entwickel-
ten und angewandten Praxis des pädagogischen Verstehens (siehe Kap. 15.1) 
deutlich. Diese methodisch geleitete Praxis des pädagogischen Verstehens 
zeigt sich als dazu geeignet, als Methode der Reflexion für MitarbeiterInnen 
respektive pädagogisch Handelnde etabliert zu werden, wie auch ein erster 
Feldversuch in einem Workshop nahelegt (siehe dazu Kap. 20.3). Es wurde 
dabei deutlich, dass ein kritisches gegeneinander Abwägen unterschiedlicher 
Lesarten ein- und derselben Situation (hinsichtlich des subjektiv-intentiona-
len, des subjektiv-affektiven und des objektiven Verstehenszugangs) einen 
differenzierten Blick auf die (eigene) Handlungspraxis ermöglicht und päda-
gogisch Handelnde darin unterstützen kann, ihr Handeln – insbesondere in 
seiner Wirkmächtigkeit auf die AdressatInnen – kritisch zu hinterfragen, um 
letztlich trotz der Ambivalenzen, die pädagogischem Handeln inhärent sind, 
handlungsfähig zu bleiben (siehe auch Dederich 2017, S. 172ff). 
Handlungspraktisch betrachtet kann es hilfreich sein, eine externe Person 
heranzuziehen, die sowohl theoriegeleitet als auch praxisbezogen die Mitar-
beiterInnen in der Fallreflexion unterstützt. Von Seiten der Organisation 
braucht es also ein Interesse daran, die MitarbeiterInnen weiterzubilden, so-
wie die Bereitschaft zu zeitlicher und finanzieller Entlastung (beispielsweise 
Übernahme der Weiterbildungskosten) für entsprechendes Engagement. Ein 
weiterer Faktor, der zum Gelingen von Fallreflexion beiträgt, ist eine gewisse 
Durchlässigkeit der Organisation, die es erst ermöglicht, Kritik nicht nur 
punktuell zu formulieren, sondern zu einer tatsächlichen Veränderung beizu-
tragen. Ist dies nicht möglich, werden MitarbeiterInnen möglicherweise 
schnell frustriert sein und sich in bürokratisch-formalistische Arbeitsweisen 
flüchten, wie sie in der hiesigen Studie immer wieder nachgezeichnet wur-
den. Dass auch die Organisation selbst Vorgaben und Restriktionen unter-
worfen ist, erschwert es, Veränderungen herbeizuführen, denn das überge-
ordnete Behindertenhilfesystem ist größtenteils wenig flexibel und ist in sei-
ner Ordnung auf eine Reproduktion von bürokratischen Strukturen und Vor-
gängen angewiesen und bringt diese selbst mit hervor (siehe Trescher 2017f, 
S. 173f, 2018b). In Bezug auf die Entwicklung eines pädagogischen Kon-
zepts bleibt an dieser Stelle die Frage: Welche Reflexionsmöglichkeiten sind 
gegeben und wie lässt sich Praxis gegebenenfalls anders als intuitiv verste-
hen? 
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19.2.3 BewohnerInnenverständnis und Menschenbild 
 
Die Rekonstruktionen der Interviews mit den MitarbeiterInnen haben ge-
zeigt, dass bei diesen häufig eine von Defiziten geprägte Wahrnehmung der 
BewohnerInnen überwiegt. Die Folge ist oftmals eine Handlungspraxis, die 
an den vermeintlichen Defiziten ansetzt und infolgedessen primär auf eine 
Kompensation dieser ausgerichtet ist. Das Bild der BewohnerInnen ist also 
mehrheitlich durch antizipierte Defizite geprägt, mit denen auch immer Ob-
jektivierungspraxen einhergehen. Es stellt sich nun die Frage, wie auf eine 
sukzessive Dekonstruktion dieser Hervorbringungen als defizitär hingewirkt 
werden kann. Im pädagogischen Konzept könnte, um ganz konkret zu wer-
den, ein Menschenbild verankert werden, auf das die MitarbeiterInnen sich 
rückbeziehen können und aus dem heraus sie pädagogisch denken und han-
deln (sozialwissenschaftlich könnte hier auch von Anthropologie gesprochen 
werden). Damit einhergehend muss sich dann auch entschieden werden, wie 
die Einrichtung den Menschen betrachtet. Dabei spielen Werteorientierun-
gen und Moralvorstellungen eine Rolle, aus welchen wiederum Handlungs-
maximen abgeleitet werden können. Beispielsweise ginge mit einer klassisch 
kirchlichen Ausrichtung eine Implikation von Glaube und christlichen Mo-
ralvorstellungen einher, von denen unter anderem eine Handlungsmaxime 
der Fürsorge – entlang der moralischen Idee der Nächstenliebe – abgeleitet 
werden könnte. Dies wäre eine andere Handlungsmaxime als eine, die sich 
etwa an Elitenbildung orientiert, wäre doch hier die Handlungsmaxime, Kin-
dern beziehungsweise AdressatInnen möglichst viel (verwertbares) Wissen 
beizubringen, wie zum Beispiel Fremdsprachen. Wieder andere Handlungs-
maximen würden sich aus anthroposophischen Vorstellungen des Menschen 
ergeben – die Liste scheint hier beinahe beliebig erweiterbar. Darüber hinaus 
können die folgenden Anstöße zur Veränderung der pädagogischen Praxis 
angedacht werden. Grundsätzlich erscheint es notwendig, die nach wie vor 
starke Fokussierung auf medizinisch-biologistisches Wissen abzubauen und 
andere (primär sozialwissenschaftliche) Verstehenszugänge zu etablieren, 
weshalb Weiterbildungen im Bereich des Verstehens von Behinderung, die 
einen starken theoretischen Kern haben, unterstützend sein können. In der 
Organisation selbst können beispielsweise die vielen Pläne und die darin 
häufig festgeschriebenen ‚Diagnosen‘ reduziert werden, denn das Verschrift-
lichen beispielsweise der ‚Diagnose Down-Syndrom‘ gibt keinen Einblick in 
tatsächliche Unterstützungsbedarfe, individuelle Eigenschaften, Wünsche 
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und Vorlieben der jeweiligen Person und ist somit streng genommen als In-
formation überflüssig. Auch hierbei gilt es, einen verstehenden, auf das Sub-
jekt fokussierten Ansatz zu etablieren, der, insofern organisationale Doku-
mente nicht vollständig abgeschafft werden können, diese eher von der je-
weiligen Handlungspraxis beziehungsweise pädagogischen Herausforde-
rung aus denkt (siehe Kap. 19.5). Handlungspraktisch kann dabei eine Re-
flexion der folgenden Fragen hilfreich sein: Wie werden (die einzelnen) Be-
wohnerInnen wahrgenommen? Als wer und/oder was werden die Bewohne-
rInnen anerkannt? 
 
19.2.4 Verhältnis der MitarbeiterInnen zu ihrer Tätigkeit 
 
Im Zusammenhang mit dem BewohnerInnenverständnis der MitarbeiterIn-
nen steht auch deren Verhältnis zu ihrer Tätigkeit. Ausgelöst durch die oft-
mals wahrgenommene Handlungsohnmacht gegenüber dem bürokratischen 
Apparat und den daraus erwachsenden Vorgaben beschränkt sich das Han-
deln der MitarbeiterInnen häufig auf ein pragmatisches ‚getting the day 
done‘, also ein stoisches Abarbeiten der (durch die zahlreichen organisatio-
nalen Dokumente vorgegebenen) Aufgaben. In Bezug darauf stellt sich die 
Frage, wie bei den MitarbeiterInnen der Wohneinrichtung auf eine Perspek-
tivverschiebung hinsichtlich der Wahrnehmung – und somit letztlich auch 
Veränderung – der eigenen Tätigkeit hingearbeitet werden kann. Diesbezüg-
lich erscheinen mehrere Punkte relevant, die im Folgenden zusammengefasst 
werden. Als zentraler Handlungsansatz wird dabei gesehen, eine kritische 
Reflexion der eigenen Tätigkeit zu etablieren (siehe auch Kap. 19.2.2)9. Des 
Weiteren entsteht durch die Möglichkeit, sich selbst in die Gestaltung der 
Organisation einzubringen und dieser dadurch sozusagen einen ‚eigenen 
Stempel aufzudrücken‘, die Bereitschaft, sich im Rahmen der eigenen Tätig-
keit zu engagieren und so beispielsweise zu kreativen Problemlösungen, Ver-
änderungsvorschlägen etc. beizutragen (siehe dazu auch Kap. 19.4). Auch 
die Arbeit in einem Team, das ähnliche pädagogische Werte vertritt und 
Ziele verfolgt, kann zu gegenseitiger Motivation und ‚Commitment‘ an die 
                                                             
9  Methodisch unterstützt wird eine solche kritische Selbstreflexion beispielsweise 
durch die oben beschriebene Praxis des pädagogischen Verstehens, da dadurch 
Zugänge eröffnet werden können, die ein Verstehen der Multiperspektivität und 
auch Ambivalenz konkreter Situationen ermöglichen. 
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Tätigkeit beitragen. Eng verknüpft damit ist eine Leitungsperson, die enga-
giertes, subjektfokussiertes Handeln vorlebt. Solchen wie den hier formulier-
ten Handlungsperspektiven mag vorgeworfen werden, sie stellten zu hohe 
Ansprüche an die MitarbeiterInnen und die Grenzen zwischen ‚Normalar-
beitsverhältnis‘ und ‚übermäßigem Engagement‘ bis hin zu ‚Selbstaufopfe-
rung‘ würden unscharf. Allerdings kann eine solche Hingabe an die eigene 
Tätigkeit auch zu einer höheren Wertschätzung dieser beitragen und so Frust-
ration vorbeugen. Die (potenzielle) Problematik einer ‚inneren Kündigung‘ 
(Schindler 2010, S. 101ff), in der MitarbeiterInnen „demotiviert ihr Engage-
ment reduzieren und ihre Leistungswirksamkeit begrenzen“ (Schindler 2010, 
S. 101), wird so von vorneherein entschärft. Handlungspraktisch stehen auf 
dieser Ebene die folgenden Fragen im Vordergrund: Welches Verständnis 
von pädagogischem Handeln – und damit einhergehend auch von den Be-
wohnerInnen, der Organisation, von Raum und von sich selbst als Handeln-
den – sollen in der Wohneinrichtung vorausgesetzt und schließlich gelebt 
werden? 
 
19.2.5 Einbinden der MitarbeiterInnen in konzeptionelle 
Fragen 
 
Konzepte, die MitarbeiterInnen ‚übergestülpt‘ werden, können dazu führen, 
dass diese in gegebenen Strukturen nur bedingt handlungsfähig sind und/o-
der sich als eingeschränkt handlungsfähig erleben (u.a. Schindler 2010, S. 
108). Ein Einbinden der MitarbeiterInnen auf konzeptioneller Ebene ermög-
licht diesen, selbst Veränderungen anzustoßen, die zudem auf einer überge-
ordneten Ebene angeordnet sind, und dadurch die Wohneinrichtung aktiv 
(mit-)zugestalten. Auf diese Art und Weise sind MitarbeiterInnen von An-
fang an in konzeptionelles Arbeiten eingebunden und stehen dadurch weni-
ger vor der Herausforderung, ein Konzept mittragen zu müssen, das sie nicht 
erstellt haben und mit dem sie sich folglich nicht identifizieren können. Das 
Einarbeiten neuer MitarbeiterInnen sollte dann auch als primäres Ziel haben, 
diesen das pädagogische Konzept zu vermitteln und gleichzeitig offen für 
etwaige Veränderungen zu sein, können neue MitarbeiterInnen doch auch 
dazu beitragen, Hergebrachtes zu hinterfragen. Das Einbinden der Mitarbei-
terInnen in das konzeptionelle Arbeiten kann zusätzlich die Bindung dieser 
an die Einrichtung erhöhen, da sie sich selbst mehr als gestaltende – und nicht 
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ausschließlich ausführende – ProtagonistInnen erfahren10. Dadurch könnten 
zudem häufige Fluktuationen unterbunden werden, was wiederum den Be-
wohnerInnen der Wohneinrichtung zugutekäme. Ebenso wie die Mitarbeite-
rInnen in die Gestaltung des pädagogischen Konzepts eingebunden werden 
sollen, gilt es, die BewohnerInnen miteinzubeziehen (siehe dazu Kap. 
19.7.2). Beim Einbinden der MitarbeiterInnen in die Konzeptentwicklung 
stellt sich die übergeordnete Frage: Welche Rolle spielen MitarbeiterInnen 
bei der Konzeptentwicklung beziehungsweise bei einer stetigen konzeptio-
nellen Weiterentwicklung? 
 
19.2.6 Zusammensetzung des Teams, Frage nach 
Hierarchien 
 
Ein weiterer Aspekt der Ausgestaltung des pädagogischen Konzepts ist die 
Zusammensetzung des Teams in der Wohneinrichtung. Hierbei stellt sich die 
Frage, wie MitarbeiterInnen mit unterschiedlichen Ausbildungen sowie 
handlungspraktischen Erfahrungen und persönlichen Interessen so ausge-
wählt werden können, dass das Team handlungsfähig ist und eine gewisse 
Breite an Fachlichkeiten und Persönlichkeiten abbildet11. Zum anderen ist 
aber auch die Frage von Bedeutung, inwiefern das Team, das tagesaktuell in 
der Wohneinrichtung arbeitet, nach sinnhaften (das meint im hiesigen Ver-
ständnis inneren, subjektfokussierten) Kriterien zusammengesetzt werden 
kann. Die Zusammensetzung des Teams könnte so gesteuert werden, dass 
sich an den individuellen MitarbeiterInnen und ihren jeweiligen Fähigkeiten 
und (auch zwischenmenschlichen) Qualitäten orientiert würde, woraus letzt-
lich Möglichkeiten erwachsen können, den BewohnerInnen mehr als ‚ganze 
Person‘ zu begegnen (siehe dazu Kap. 5). Dementgegen kann eingewandt 
werden, dass dieses Vorgehen gegebenenfalls schwierig zu operationalisie-
ren ist und unter Umständen bürokratischen Aufwand (re-)produziert. Letzt-
lich handelt es sich dabei um eine Aushandlungsfrage, bei der bedacht wer-
den muss, nicht in das eine oder das andere Extrem umzuschlagen und genü-
gend Flexibilität sicherzustellen. Mit einer Orientierung an den individuellen 
                                                             
10  Zur Einbindung der MitarbeiterInnen siehe auch Kap. 19.4. 
11  Dass die Wohneinrichtung dabei abhängig von den BewerberInnen und ihrem je-
weiligen Profil ist, scheint klar. 
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Eigenschaften und Fähigkeiten der MitarbeiterInnen bezüglich der Zusam-
mensetzung des Teams geht zudem die Idee einher, dass sich eine Orientie-
rung an äußeren Kriterien reduzieren soll, wie beispielsweise der passenden 
Anordnung der vielen TeilzeitmitarbeiterInnen auf die abzudeckenden 
Dienstzeiten oder die Berücksichtigung von Urlaubswünschen und -zeiten 
etc. 
Im Hinblick auf die Zusammensetzung des Teams kommt die Frage nach 
Hierarchien auf und inwiefern diese in der Wohneinrichtung eine Rolle spie-
len beziehungsweise die pädagogische Praxis beeinflussen. In sozialen Non-
Profit-Organisationen, wie es auch die untersuchte Wohneinrichtung ist, „be-
stehen oftmals nur wenige Möglichkeiten des beruflichen Aufstiegs“ 
(Schindler 2010, S. 111), weshalb die Hierarchien innerhalb dieser verhält-
nismäßig flach sind – zumindest was die organisationale Personalplanung 
betrifft. Informelle Hierarchien können dagegen weitaus differenzierter sein 
und zeigen sich auch in der untersuchten Wohneinrichtung als wirkmächtige 
Einflussgrößen auf die Organisation (siehe Kap. 12.1). Wie aus den Analy-
sen der MitarbeiterInneninterviews hervorgeht, konstruieren sich einige Mit-
arbeiterInnen als ‚besser‘ als ihre KollegInnen und begründen dies primär in 
der Differenzierung hinsichtlich unterschiedlicher Ausbildungen. Dies führt 
zu Abgrenzungen untereinander und zieht (potenziell) Konflikte nach sich, 
die im Streit über die Frage nach der ‚besseren Praxis‘ ausgetragen werden. 
Dieses akute Konfliktpotenzial beziehungsweise bereits schwelende Kon-
fliktherde könnten in der untersuchten Wohneinrichtung, gegebenenfalls in 
einer Art Supervision, thematisiert werden. Die MitarbeiterInnen müssen ei-
nen Weg finden, miteinander im Team zu arbeiten (siehe zum Thema Hie-
rarchien auch Kap. 19.2.10). Grundsätzlich können, insbesondere aus Per-
spektive der Leitung, die folgenden Fragen reflektiert werden: Was sind ge-
eignete Personalstrukturen und wer sind geeignete MitarbeiterInnen für die 
entsprechende Praxis? Eignen sich eher flache oder ‚steilere‘ Hierar-
chiestrukturen? Welche MitarbeiterInnen eigenen sich besonders gut für 
welche Aufgaben? 
 
19.2.7 Arbeiten im Team 
 
Grundlage einer erfolgreichen Teamarbeit ist neben einem respektvollen 
Umgang eine gegenseitige fachliche Wertschätzung. Teamarbeit bedeutet, 
„sich immer wieder über die gemeinsamen Ziele und Wertvorstellungen, das 
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methodische Repertoire, aber auch Belastungsgrenzen und Schwierigkeiten 
im pädagogischen Alltag auszutauschen“ (Herz 2017, S. 79). Mögliche Kon-
flikte im Team, wie die oben skizzierten, können zu einem missgünstigen 
Arbeitsklima führen und unter Umständen zu einem wenig engagierten ‚Ab-
arbeiten‘ täglicher Pflichten beitragen (siehe auch Utz 2013). Gleichzeitig 
sind Konflikte beziehungsweise der Umgang mit ihnen ein Indikator für die 
„Qualität kollegialer Austauschprozesse in pädagogischen Teams“ (Herz 
2017, S. 79). Die Art und Weise also, wie MitarbeiterInnen Konflikte im 
Team thematisieren, gibt Auskunft über (nicht) gelingende Aushandlungs-
prozesse unter diesen. Mit Konflikten im Team geht sicherlich eine gewisse 
Unzufriedenheit der MitarbeiterInnen einher, die zentrale Problematik dabei 
ist jedoch, dass sich ein solches konfliktbehaftetes ‚Betriebsklima‘ unter Um-
ständen negativ auf das Leben der BewohnerInnen in der Einrichtung aus-
wirkt. Dem Team obliegt die mit großer Verantwortung verbundene Auf-
gabe, das Zuhause von Menschen mitzugestalten. Ihr Arbeitsplatz liegt wort-
wörtlich im Wohnzimmer der Personen, auf die ihr Handeln ausgerichtet 
ist12. Dies müssen sich die MitarbeiterInnen immer wieder vor Augen führen 
und Unstimmigkeiten im Team anhand der Fragen thematisieren: Inwiefern 
betrifft dies die BewohnerInnen? Wie können wir dazu beitragen, gut für 
diese und mit diesen zu arbeiten? Es ist nachvollziehbar, dass es in einem 
großen Team unterschiedliche Handlungsansätze und -begründungen gibt, 
woraus (zumindest potenziell) Konflikte entstehen können. Konflikte kön-
nen jedoch sinnhaft gewendet werden, indem diese als Teil einer notwendi-
gen (Entscheidungs-)Krise verstanden werden, in der Ambivalenzverhält-
nisse sichtbar gemacht und Praxen neu ausgehandelt werden können. So 
kann im gemeinsamen Austausch die häufig ambivalente Praxis im Lichte 
unterschiedlicher Blickwinkel diskutiert werden. Dabei braucht es einen ver-
stehenden Ansatz, der andere Meinungen und Überzeugungen nicht negiert, 
sondern als unterstützend wahrnimmt, da so eine Praxis aus unterschiedli-
chen Perspektiven reflektiert werden kann (siehe dazu Kap. 15, 16 und 17). 
Grundlage eines solchen, im besten Falle konstruktiven, Austauschs ist die 
(Re-)Fokussierung der AdressatInnen und die Einsicht, dass es weniger um 
das Finden von ‚Lösungen‘ geht, sondern darum, sich pädagogischer Ambi-
                                                             
12  Inwiefern dies zu Strukturproblemen und Ambivalenzen führen kann, wurde un-
ter anderem hier thematisiert (siehe Kap. 11.2; siehe auch Trescher 2017f, S. 90). 
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valenzverhältnisse bewusst zu werden und in diesem Bewusstsein zu han-
deln. Gerade in solchen Situationen ist ein pädagogisches Konzept als ge-
meinsame Basis sinnvoll. Perspektive einer strategischen Teamentwicklung 
ist also, im Team gegensätzliche Positionen der MitarbeiterInnen anzuneh-
men und als (möglicherweise) produktiv wertzuschätzen. Dabei kann die 
Vergegenwärtigung der folgenden Fragen unterstützen: Wie arbeitet das 
Team zusammen? Welche Kommunikationswege werden (auch im Konflikt-
fall) genutzt? 
 
19.2.8 Weiterbildungsangebote für die MitarbeiterInnen 
 
Wie im Vorigen bereits häufiger angeklungen, scheint es wichtig, Weiterbil-
dungsangebote für die MitarbeiterInnen im Rahmen der MitarbeiterInnen-
entwicklung zu verankern. Dabei sollen dem im Bereich der Behinderten-
hilfe gängigen Weiterbildungsprogramm (zum Beispiel im Bereich Leichte 
Sprache, Beratungstechniken, Mitbestimmung von KlientInnen, Daten-
schutz sowie auch arbeitsbezogener Prävention, beispielsweise in Bezug auf 
Burnout13) schwerpunktmäßig theoriebezogene Weiterbildungsangebote an 
die Seite gestellt werden. Dazu gehören Weiterbildungen zu einem sozial-
wissenschaftlichen Verständnis von Behinderung, das weder defizitär noch 
essentialisierend (das heißt, die Person auf die vermeintliche Behinderung 
beschränkend) ist, sowie ein Verständnis von Inklusion, das über normative 
und handlungspraktische Betrachtungen hinausgeht. Grundlegend sind in 
diesem Zusammenhang auch Weiterbildungsangebote zum Menschenbild 
der MitarbeiterInnen sowie zur Theorie eines pädagogischen Handelns in 
Ambivalenzen. Neben diesen theoriegeleiteten Weiterbildungsangeboten ist 
eine Vertiefung der Kooperation zwischen wissenschaftlicher Forschung und 
Handlungspraxis im Rahmen von Weiterbildungen anzudenken, um ausge-
hend von einer eingehenden Untersuchung der Lebenspraxis die vielschich-
tige Reflexion dieser zu ermöglichen – wie in der hiesigen Studie geschehen 
(siehe Kap. 20.3). Darüber hinaus können durch Forschungsergebnisse 
Strukturprobleme offengelegt und benannt werden, die durch die in der Pra-
xis Tätigen möglicherweise bislang eher unscharf wahrgenommen wurden. 
                                                             
13  Diese Beispiele sind das Ergebnis einer überblicksartigen Recherche auf dem In-
ternetauftritt des Trägers. Aus Gründen der Anonymisierung des Trägers werden 
hier keine Verlinkungen zur Verfügung gestellt. 
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Werden diese nun in einer Weiterbildung problematisiert, so können die Mit-
arbeiterInnen ausgehend davon Veränderungen anstoßen. Im Rahmen der 
hiesigen Studie geschah dies beispielsweise hinsichtlich der Gestaltung des 
Dienstplans (siehe Kap. 11.1). Die Bereitschaft zur Weiterbildung ist selbst-
redend abhängig vom Engagement der einzelnen MitarbeiterInnen, in wel-
chem diese jedoch durch entsprechende Entlastungen durch die Einrichtung 
bestärkt werden können (beispielsweise Freistellung zur Weiterbildung so-
wie Übernahme der Kosten). Übergeordnete Frage ist hier: In welche Rich-
tung soll sich das Team fachlich weiterbilden respektive tiefer einarbeiten? 
 
19.2.9 Schichten und Dienstpläne 
 
Wie bereits in der Darstellung der Analyseergebnisse hervorgehoben wurde 
(siehe Kap. 11), besteht die zentrale Problematik des Dienstplans und der 
durch ihn regulierten Schichten darin, dass die Arbeitszeiten der Mitarbeite-
rInnen sich primär an deren Lebenspraxis und weniger an der der Bewohne-
rInnen orientieren (siehe dazu auch Schlebrowski 2009, S. 82; Schäfers et al. 
2009, S. 104). Eine Folge dessen ist, dass gerade dann, wenn die Bewohne-
rInnen Zeit für Freizeitaktivitäten haben (beispielsweise am Nachmittag und 
Abend oder am Wochenende), nicht genügend MitarbeiterInnen zur indivi-
duellen Begleitung in der Wohneinrichtung zugegen sind. Darüber hinaus 
wird die Gestaltung des Dienstplans von weiteren Aspekten beeinflusst, wie 
beispielsweise „feste[n] Aufgaben im Arbeitsalltag, notwendige[n] Präsens-
zeiten [sic] in der Einrichtung, individuelle[r] Förderung“ (Schäfers et al. 
2009, S. 104). Die Erstellung des Dienstplans ist also von ambivalenten Ein-
flüssen bestimmt und es stellt sich die Frage, wie diese im bestmöglichen 
Interesse aller Beteiligten (MitarbeiterInnen und BewohnerInnen) ausgehan-
delt werden können. Zusätzlich zeigt sich hinsichtlich der Analyse des 
Dienstplans deutlich, wie Forschung und Praxis sinnvoll verschränkt werden 
können, denn nach einer Problematisierung des Dienstplans durch den Pro-
jektleiter (durch Überlappungen bei Schichtwechseln geht effektiv die Ar-
beitszeit einer MitarbeiterInnenstelle verloren), wurde dieser sehr zeitnah 
von der Einrichtungsleitung verändert. Dennoch bleibt die folgende Frage 
als handlungspraktische Herausforderung bestehen: Wie soll oder kann der 
Dienstplan gestaltet werden, dass er MitarbeiterInnen und BewohnerInnen 
bestmöglich gerecht wird? 
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19.2.10 Rolle der Leitung 
 
Die Leitung der Wohneinrichtung hat eine Schlüsselposition innerhalb dieser 
inne. Bei ihr laufen sprichwörtlich ‚die Fäden zusammen‘. Ihre Zuständig- 
und Verantwortlichkeiten können dabei durchaus ambivalent sein, ist sie 
doch sowohl für die MitarbeiterInnen als auch die BewohnerInnen verant-
wortlich und dabei zusätzlich selbst von den Weisungen des Trägers sowie 
des Kostenträgers abhängig. Leitungskräfte haben also „gleichermaßen Ge-
staltungsmöglichkeiten und Verantwortungsdruck“ (Merchel 2010, S. 25). 
Zudem bewegt auch sie sich (möglicherweise) in der Ambivalenz von äuße-
ren Vorgaben und persönlichen Ansprüchen und Perspektiven. In Bezug auf 
die Konstitution eines pädagogischen Konzepts ist sie diejenige, die (erste) 
Anstöße dazu gibt, den Prozess überblickt und gegebenenfalls auch steuernd 
eingreift. Dabei muss sie in der Lage sein, sowohl auf theoretischer als auch 
handlungspraktischer Ebene konzeptionell zu arbeiten und muss gleichzeitig 
eine moderierende Rolle einnehmen, gerade dann, wenn es um die Aushand-
lung der (unter Umständen gegensätzlichen) Interessen und je konkreten 
Vorschläge der MitarbeiterInnen und BewohnerInnen geht. Die Leitung der 
Wohneinrichtung soll den MitarbeiterInnen „Reflexion zur Arbeit und zu 
den Rahmenbedingungen der Arbeit ermöglichen und diese in der Organisa-
tion herausfordern sowie auf diese Weise Weiterentwicklungen der Organi-
sation anstoßen“ (Merchel 2015, S. 279; siehe auch Kap. 15, 16 und 19.2.2). 
Weitere Aufgaben der Leitung sind vor allem organisatorischer Art und be-
treffen beispielsweise die Gestaltung des Dienstplans, mitsamt der Entschei-
dung darüber, wie die ambivalenten Interessen der MitarbeiterInnen und Be-
wohnerInnen zum Kompromiss gebracht werden können, oder auch die Or-
ganisation von Weiterbildung, sowohl hinsichtlich der thematischen Schwer-
punktsetzung als auch hinsichtlich der Verhandlung mit dem Träger, die 
Kosten zu tragen und die MitarbeiterInnen zeitweise dafür freizustellen. Im 
Hinblick auf die MitarbeiterInnen stellt sich die Frage, welche Form von 
Hierarchien die Leitung in der Wohneinrichtung etabliert (siehe dazu Kap. 
6; siehe auch Friedrich 2010, S. 70ff; Merchel 2015, S. 281f). Sind dies eher 
steile Hierarchien und als solche auch erkenn- beziehungsweise spürbar, so 
begegnet die Leitung den MitarbeiterInnen primär als (weisungsbefugte) 
Vorgesetzte und übernimmt erwartungsgemäß auch vorrangig bürokratische 
Verwaltungsaufgaben. Ein Vorteil dessen kann darin liegen, dass die Leitung 
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so gegebenenfalls einfacher ihre Vorstellungen und Visionen guter pädago-
gischer Praxis in die Wohneinrichtung mit einbringen kann. Ein Nachteil 
könnte unter Umständen sein, dass der Leitung der für ebensolche Verände-
rungsideen notwendige Rückhalt durch die MitarbeiterInnen fehlt und es 
nicht zu einem gemeinsamen Arbeiten am Konzept kommt. Ist der Führungs-
stil an flache Hierarchien gekoppelt, so liegen die möglichen Vorteile in ei-
nem eher gemeinschaftlichen Handeln, bei dem sich jede/r MitarbeiterIn ver-
antwortlich fühlt und sich somit das Engagement erhöht. Demgegenüber ist 
es jedoch auch möglich, dass so Veränderungsprozesse stagnieren, da sich 
die Leitung unter Umständen weniger gut durchsetzen kann. Ein weiterer 
Nachteil flacher Hierarchien besteht darin, dass sich gegebenenfalls infor-
melle hierarchische Strukturen ausbilden. Es wird also deutlich, dass Fragen 
nach der Führung der MitarbeiterInnen sehr ambivalent sind und einer über-
legten Abwägung bedürfen. Auch dies ist Aufgabe der jeweiligen Leitung 
(gegebenenfalls gemeinsam mit Verantwortlichen des Trägers). In Bezug auf 
die BewohnerInnen kann die Leitung ebenfalls je unterschiedliche Rollen 
einnehmen. Übernimmt die Leitung beispielsweise verstärkt Verwaltungs-
aufgaben, so kennt sie die BewohnerInnen womöglich weniger gut und be-
gegnet ihnen primär als ‚VerwalterIn‘. Dies kann dahingehend problemati-
siert werden, dass die Leitung mit ihrer Arbeit zwar die Interessen der Be-
wohnerInnen vertritt beziehungsweise vertreten soll, dies jedoch schwierig 
sein kann, wenn sie die BewohnerInnen kaum persönlich kennt. Gleichzeitig 
nimmt die Leitung eine vermittelnde Funktion zwischen den BewohnerInnen 
und dem Kostenträger ein und handelt dabei in der potenziellen Ambivalenz 
der Interessensvertretung der BewohnerInnen und der (zumindest) kosten-
neutralen Planung des Haushalts der Wohneinrichtung, in der sie stark vom 
Kostenträger abhängig ist (siehe dazu auch Kap. 19.3). Angesichts dieser 
ambivalenten Eingebundenheiten, die die Leitung herausfordert, stellt sich 
die Frage nach der Ausbildung dieser. Es kann argumentiert werden, dass 
eine Leitung mit einem beispielsweise heilpädagogischen Ausbildungshin-
tergrund vermehrt handlungspraktische Erfahrungen gemacht hat und diese 
somit in der Praxis vorleben kann. Eine Leitung, die ein Hochschulstudium 
abgeschlossen hat, hat dagegen idealerweise einen fundierten theoretischen 
Hintergrund, der einer Ausbildung eher fehlt, und ist aufgrund dessen gege-
benenfalls mehr dazu in der Lage, auch auf theoretischer Ebene Vorbild zu 
sein und insbesondere die MitarbeiterInnen an eine theoriebezogene Refle-
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xion heranzuführen, die für das pädagogische Handeln in Ambivalenzver-
hältnissen so wichtig ist. Dem folgen zudem Überlegungen dahingehend, ob 
Leitungen eher einrichtungs- beziehungsweise trägerintern oder von außen 
besetzt werden sollen. Bei einer internen Besetzung kann es womöglich 
problematisch sein, dass KollegInnen zu Vorgesetzen werden und daher un-
ter Umständen weniger ernst genommen werden. Andererseits kann es von 
Vorteil sein, dass sie Träger und/oder Einrichtung sowie die BewohnerInnen 
bereits kennen und weniger Einarbeitungszeit benötigen. Demgegenüber 
kann die Besetzung einer Leitungsposition von extern immer auch mit dem 
Einbringen neuer Impulse verbunden sein, die die Wohneinrichtung voran-
bringen und das Leben der BewohnerInnen verbessern können. Prinzipielle 
Fragen, die in Bezug auf die Leitung der Wohneinrichtung reflektiert werden 
können, sind: Welche Rolle spielt die Leitung in der Organisation? Welche 
Funktion übernimmt sie auch nach außen hin? 
 
 
19.3 PARTIZIPATIVE TEILHABEPLANUNG 
 
Eine weitere Säule der Konstitution eines pädagogischen Konzepts betrifft 
die sogenannte Teilhabeplanung respektive die innerorganisationale Praxis 
ihrer Umsetzung. Dass Instrumente der Hilfe- beziehungsweise Teilhabepla-
nung an sich bereits sehr problematisch sein können, wurde an anderer Stelle 
ausgeführt (Trescher 2017c, 2018b; siehe auch Niediek 2011, S. 77ff, 2016) 
und besteht primär darin, dass „subjektive Bedürfnisse in sozialstaatliche Be-
darfskategorien transformiert [werden], damit sie anschlussfähig an verob-
jektivierte sozialrechtliche Anspruchs- und Leistungskategorien werden“ 
(Schäfers und Wansing 2016, S. 15; siehe auch Freigang 2009, S. 114ff; 
Windisch 2017, S. 133ff), was letztlich in einer Bürokratisierung von Hand-
lungspraxen resultiert. In Bezug auf die Ausgestaltung der Teilhabeplanung 
in der Wohneinrichtung kann problematisiert werden, dass diese bislang zu-
meist stellvertretend durch die MitarbeiterInnen erfolgt, obwohl die Hilfe-
planung anhand des H.M.B.-Verfahrens (Hilfebedarf von Menschen mit Be-
hinderung), das in der Wohneinrichtung Anwendung findet (siehe Kap. 10), 
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eine Beteiligung der ‚NutzerInnen‘ vorsieht14 (Metzler 2001, S. 1). Die Be-
wohnerInnen, um die es bei der Planung geht, sind folglich in den meisten 
Fällen nicht selbst in den Prozess eingebunden. Eine partizipative Teilhabe-
planung ist also noch immer „nicht selbstverständliche Praxis der Behinder-
tenhilfe“ (Seifert 2011, S. 217). Dies liegt nicht nur am (mangelnden) Einsatz 
der MitarbeiterInnen, sondern ist auch in der Ausgestaltung der Teilhabepla-
nungsdokumente begründet, welche ein hohes Sprachverständnis auf einem 
abstrakten Niveau erfordern (siehe dazu auch Gromann 2016, S. 158). Auch 
wenn es teils Forderungen nach einer Übersetzung der Formblätter in Leichte 
Sprache gibt (u.a. Gromann 2016, S. 158), wird dies in der Praxis bislang 
nicht umgesetzt und insbesondere nicht verbreitet. Im sogenannten Integrier-
ten Teilhabeplan des Landes Hessen ist beispielsweise ausschließlich die Da-
tenschutzerklärung in Leichter Sprache verfügbar, die tatsächlich auszufül-
lenden Formulare dagegen nicht15. Der hohe Abstraktionsgrad der Doku-
mente ist nicht nur für Personen eine Herausforderung, die einen höheren 
Unterstützungsbedarf im Bereich Lesen/Verstehen haben (wie es auf die 
meisten BewohnerInnen der Wohneinrichtung zutrifft), sondern wirkt sich 
auch auf die MitarbeiterInnen aus, die ihr Handeln am Erreichen von abstrakt 
formulierten Zielen ausrichten sollen. Dabei bleibt, nachvollziehbarerweise, 
völlig unklar, wie genau sich an den in der Planung formulierten Zielen ori-
entiert werden soll beziehungsweise inwiefern diese in der Handlungspraxis 
Gewicht und Bedeutung bekommen. Unabhängig von Verständnisschwierig-
keiten bleibt die Problematik der mitunter unscharfen Passung von Doku-
ment und Lebenswelt der Person bestehen, die das Dokument ausfüllen soll. 
Hieran zeigt sich, wie schwierig es ist, lebensweltlich einzigartige Praxen in 
ein Dokument einzupflegen, das einer bürokratischen Verwaltungslogik 
folgt (u.a. mit sogenanntem Drop-down-Menü im Falle des Integrierten Teil-
habeplans [ITP] oder einem tabellarischen Auswertungsraster im Falle des 
H.M.B.-Verfahrens). Die zentrale Konsequenz dessen ist, dass individuelle 
und teils auch sehr persönliche Fragen über die Köpfe der Personen hinweg 
entschieden werden, die jedoch selbst wie keine anderen davon betroffen 
sind. Die Fragen, die sich hierbei nun stellen, sind zum einen, inwiefern zu 
                                                             
14  Auch das Instrument der sogenannten Integrierten Teilhabeplanung, wie es unter 
anderem in Hessen angewendet wird, geht von einer Beteiligung der AdressatIn-
nen aus (Rölke 2013, S. 115; Gromann 2016, S. 151). 
15  Siehe dazu Landeswohlfahrtsverband Hessen 2018. 
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einer Einbindung der BewohnerInnen bei der Teilhabeplanung beigetragen 
werden kann (aber auch anderen Dokumentationspraxen wie beispielsweise 
bei der alltäglichen Dokumentation oder bei sogenannten Entwicklungsbe-
richten). Zum anderen interessiert, inwiefern MitarbeiterInnen eine kritische 
Reflexion ihrer Rolle innerhalb des – durchaus ambivalenten – Prozesses der 
Teilhabeplanung ermöglicht werden kann (siehe auch Kap. 15, 16 und 
19.2.2). Ein erster Ansatzpunkt dessen ist eine Subjektfokussierung, die die 
MitarbeiterInnen darin unterstützt, die BewohnerInnen der Wohneinrichtung 
in den Prozess ihrer Teilhabeplanung miteinzubeziehen, auch vor dem Hin-
tergrund, „dass Hilfe nur dann zu den gewünschten Effekten führt, wenn alle 
Beteiligten in angemessener Form an Entscheidungen beteiligt sind und die 
Möglichkeit haben, sich in die Gestaltung des Prozesses einzubringen“ (Frei-
gang 2009, S. 110). Eine aktive Beteiligung der AdressatInnen, die ja bereits 
bei der Information über das Vorhandensein entsprechender Teilhabepläne 
anfängt, wäre dabei handlungspraktischer Ausdruck ebensolchen subjektfo-
kussierten Arbeitens (siehe auch Kap. 19.7). Dabei dürfen Menschen mit so-
genannten schweren beziehungsweise komplexen Behinderungen, wie sie 
auch in der Wohneinrichtung leben, nicht übergangen werden. Um diese 
ebenfalls in die Teilhabeplanung miteinzubeziehen, schlägt Seifert (2011) 
„Formen der indirekten Beteiligung“ (Seifert 2011, S. 217) vor, die sich bei-
spielsweise auf Beobachtungen stützen können, wie sie auch im Rahmen der 
hiesigen Studie erfolgten. Dass ein solches Vorgehen unter Umständen in 
Opposition zum Kostenträger steht, zeigt sich dann, wenn beispielsweise Be-
arbeitungsprozesse länger dauern als vorgegeben oder auch das Auseinan-
dertreten von Lebenswirklichkeit und bürokratischer Form (mehr als bislang) 
offensichtlich wird. Weiterer Aspekt und gegebenenfalls anspruchsvolle 
Herausforderung an die MitarbeiterInnen ist, dass die partizipative Teilhabe-
planung unter Umständen größere Zeiträume beansprucht und dass die Ein-
bindung der BewohnerInnen möglicherweise auch Kreativität und Engage-
ment bei der Vermittlung bedarf. Folglich müssen MitarbeiterInnen auch 
größere Zeiträume schaffen beziehungsweise die Leitung muss ihnen diese 
einräumen, in denen eine solche intensive Auseinandersetzung mit einzelnen 
BewohnerInnen erfolgen kann. Dies führt möglicherweise in Anbetracht der 
häufig überwiegenden Verwaltungstätigkeiten zu Spannungen, aus denen je-
doch letzten Endes die Möglichkeit zu einem veränderten Blick auf die ei-
gene Praxis sowie eine Veränderung der Praxis an sich folgt. So kann die 
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Irritation herkömmlicher Praxen genutzt werden, um diese positiv – in die-
sem Sinne pädagogisch – zu wenden. Eine weitere Problematik, die das 
Spannungsfeld Teilhabeplanung betrifft, ist, dass die MitarbeiterInnen vor 
der Herausforderung stehen, ein Dokument bearbeiten zu müssen, das sie 
unter Umständen gar nicht gutheißen. Sie stehen hier (erneut) vor der Ambi-
valenz zwischen Selbstanspruch und äußerer Verpflichtung, die aufreibend 
sein und zu einer immensen Belastung im Arbeitsalltag werden kann. Eine 
Denkfigur, die in Anbetracht dieser ambivalenten Handlungsherausforde-
rung die Reflexion unterstützen kann, ist die eingangs eingeführte Idee einer 
„Kritik der Kritik“ (Winkler 2011, S. 33; siehe auch Kap. 5), welche dazu 
beitragen kann, das eigene Handeln innerhalb ambivalenter Verhältnisse zu 
verstehen. Dass dazu auch von wissenschaftlicher Seite eine kritischere Ein-
ordnung von Handlungskonzepten und -modellen notwendig ist, zeigt sich 
daran, dass Beiträge zur Teilhabeplanung im Kontext ‚Behinderung‘ häufig 
wenig differenziert sind und Kritik an Teilhabeplanung übergangen oder 
‚kleingeredet‘ wird (so geschehen unter anderem bei Gromann 2016, S. 
154ff; Rohrmann 2016, S. 136). Letztlich wird davon ausgegangen, dass eine 
engagierte partizipative Teilhabeplanung langfristig zu einer kritischen Neu-
bewertung der vom Hilfesystem vorgegebenen Formkataloge und Bearbei-
tungspraxen beitragen wird, woraus schließlich Veränderungen im Hilfesys-
tem selbst hervorgehen können. Dies verdeutlicht noch einmal sehr anschau-
lich die Tragweite, die das pädagogische Konzept der Wohneinrichtung po-
tenziell hat. In Bezug auf die Erstellung des selbigen können die folgenden 
Fragen reflektiert werden: Welche Form der Teilhabe der BewohnerInnen an 
(a) der Mehrheitsgesellschaft und (b) der Gruppe der BewohnerInnen ist ge-
wünscht und soll angestrebt werden? Wie lassen sich die BewohnerInnen in 
diesen Entscheidungsprozess involvieren? Wie kann dennoch äußeren Vor-
gaben nachgekommen werden? 
 
 
19.4 FREIRÄUME FÜR MITARBEITERINNEN, UM 
SICH EINZUBRINGEN 
 
Wie oben bereits mehrfach angeklungen, sollen den MitarbeiterInnen, ver-
ankert im pädagogischen Konzept, vermehrt Freiräume geschaffen werden, 
die sie dafür nutzen können, sich – auch ganz persönlich – in die Gestaltung 
der Wohneinrichtung einzubringen, verfügen die MitarbeiterInnen doch über 
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ein großes fachliches und individuelles Potenzial, das es zu nutzen gilt. Ne-
ben fachlichen Fähigkeiten haben MitarbeiterInnen persönliche Interessen 
und Neigungen, deren Eingang in die alltägliche Arbeit diese möglicher-
weise bereichert. Denkbar wäre beispielsweise, dass eine Person, die gerne 
gärtnert, sich – gemeinsam mit den BewohnerInnen – des Außengeländes 
annimmt, oder eine Person, die ein Instrument spielt, mit den BewohnerIn-
nen musiziert. Ein kreatives (in diesem Sinne also schaffendes, erzeugendes) 
Einbringen der MitarbeiterInnen wäre auch hinsichtlich der Tagesstruktur- 
und Freizeitgestaltung zu begrüßen, um durch jene Kreativität dem häufig 
gleichförmigen Alltag in der Wohneinrichtung Alternativen entgegensetzen 
zu können. Über dieses interessengeleitete Einbringen der MitarbeiterInnen 
hinaus wird so ein Engagement für alle die BewohnerInnen betreffenden As-
pekte der Organisation ermöglicht und unterstützt (beispielsweise für Büro-
kratieabbau, für Sozialraumorientierung, für [mehr und/oder alternative] Un-
terstützung bei nonverbaler Kommunikation und vieles mehr). Dazu gehört 
von Seiten der Leitung ein Verständnis davon, Aufgaben und Verantwort-
lichkeiten abgeben sowie MitarbeiterInnen motivieren und ‚begeistern‘ zu 
können (Schindler 2010, S. 113f). Darüber hinaus bedarf es auf Seiten der 
Leitung ebenso wie bei den MitarbeiterInnen der Fähigkeit zur Selbstrefle-
xion (siehe Schindler 2010, S. 113; siehe auch Merchel 2010, S. 119ff). Vo-
raussetzung für ein stärkeres Miteinbeziehen der MitarbeiterInnen ist dabei, 
diese als Individuen anzuerkennen, die unterschiedliche Fähigkeiten, Vorlie-
ben, Interessen und Charaktere haben. Es muss sich wegbewegt werden vom 
Bild der MitarbeiterInnen als austauschbare ‚Arbeitsmaschinen‘, die ihren 
Dienst auf dieselbe substituierbare Art und Weise verrichten. MitarbeiterIn-
nen müssen vielmehr als ganze Personen verstanden und adressiert werden, 
die den BewohnerInnen neben ihrer spezifischen Rolle auch diffus begegnen, 
sodass aufbauend darauf gemeinsam mit den BewohnerInnen ein Arbeits-
bündnis konstituiert werden kann (Oevermann 1996b, S. 115ff; Becker-Lenz 
und Müller-Hermann 2013, S. 222)16. In Bezug auf diese konzeptionelle 
Idee, mehr Freiräume für selbstständiges und individuelles Arbeiten der Mit-
arbeiterInnen zu ermöglichen, muss bedacht werden, dass dies möglicher-
weise durchaus ambivalent ist. Einerseits ist auch die Arbeit in der Wohnein-
richtung (beziehungsweise in der Behindertenhilfe im Allgemeinen) ein 
                                                             
16  Siehe dazu auch die Ausführungen zu pädagogischem Handeln in Kap. 5. 
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‚Job‘, der denjenigen, die ihn ausüben, (auch) dazu dient, ihren Lebensunter-
halt zu bestreiten. Gleichzeitig erfordert diese Arbeit jedoch ein Interesse an 
der Person und eine Bereitschaft, sich auf die Beziehungspraxis mit den Ad-
ressatInnen einzulassen. Die MitarbeiterInnen werden durch einen solchen 
Ansatz des persönlichen Engagements unter Umständen also weitaus mehr 
herausgefordert als durch eine eher technisierte Herangehensweise. Dass 
dies ein spannungsvolles Verhältnis sein kann, liegt auf der Hand. Entschärft 
wird diese Ambivalenz gegebenenfalls dadurch, dass MitarbeiterInnen in Or-
ganisationen der Behindertenhilfe beziehungsweise Non-Profit-Organisatio-
nen im Allgemeinen häufig eine hohe intrinsische Motivation aufweisen 
(Friedrich 2010, S. 11). In diesem Sinne wird Arbeit eher als Berufung denn 
als Beruf verstanden, die sich insbesondere durch eine persönliche Beteili-
gung an der Tätigkeit auszeichnet (siehe u.a. Voß 2010, S. 60ff). Fragen, die 
in Bezug auf das Ermöglichen von Freiräumen zur Partizipation aufkommen, 
sind: Welche und wie viel persönliche Involviertheit der MitarbeiterInnen ist 
wünschenswert? Wie und wo haben die MitarbeiterInnen die Möglichkeit, 





Die Problematik der Bürokratisierung zieht sich durch das gesamte Leben in 
der Wohneinrichtung und betrifft sowohl die MitarbeiterInnen als auch die 
BewohnerInnen. Es hat sich immer wieder gezeigt, dass sich pädagogisches 
Handeln in einer Art „institutionelle[n] Paradoxie“ (Graßhoff et al. 2015, S. 
314) vollzieht: „Auf der einen Seite sind pädagogische Prozesse nicht steu-
erbar, auf der anderen Seite sollen diese dann aber […] zu den vorgesehenen 
Öffnungszeiten und an den entsprechenden Orten stattfinden (und müssen 
schließlich auch für den Kostenträger dokumentiert werden)“ (Graßhoff et 
al. 2015, S. 314). Dies wirft die Frage nach Möglichkeiten der Entbürokrati-
sierung auf, anhand derer die Eingebundenheit in übergeordnete Institutio-
nen (Behindertenhilfesystem, Kostenträger, (Verwaltungs-)Träger) gelo-
ckert und, ganz handlungspraktisch gesehen, die Vielzahl der in der 
Wohneinrichtung vorhandenen organisationalen Dokumente (Vorgaben, 
Pläne usw.) reduziert werden können. Fragen der Entbürokratisierung betref-
fen nicht nur die Leitungsebene, sondern letztlich stehen alle MitarbeiterIn-
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nen in der Verantwortung, auf eine Entbürokratisierung der Wohneinrich-
tung hinzuarbeiten. Deshalb ist es wichtig, dieses Thema als eine Säule in 
die Entwicklung des pädagogischen Konzepts mit aufzunehmen. Im Folgen-
den werden diesbezüglich einige Vorschläge gemacht. 
 
19.5.1 Pläne verschlanken und abbauen 
 
Wie die Analyse der Organisationsstrukturen zeigt, folgen die in der 
Wohneinrichtung vorliegenden und von den MitarbeiterInnen genutzten Do-
kumente keiner klaren Linie und lassen kein dahinterstehendes Konzept, ins-
besondere kein pädagogisches, erkennen (siehe Kap. 11). Zudem existieren 
sehr viele Dokumente, die teils aufeinander Bezug nehmen, teils für sich al-
leine stehen und die insgesamt als solche infrage gestellt werden können, 
beispielsweise dahingehend: Wie kann die Vielzahl an Dokumenten verrin-
gert werden? Wie können die, gegebenenfalls verbleibenden, Dokumente 
sinnhaft gestaltet werden? Wie können MitarbeiterInnen zum Abbau von 
Plänen, Vorgaben etc. beitragen? Anstöße zur Beantwortung dieser Fragen 
liegen beispielsweise in einem Zulassen alternativer Subjektpositionen und 
einer damit einhergehenden Dekonstruktion normativer Regulierungen, die 
sich insbesondere in Bezug auf Ernährung und Hygiene vollziehen (siehe 
Kap. 11). Dazu gehört, auch als Subjektposition anzuerkennen, wenn Be-
wohnerInnen beispielsweise mehr essen wollen, als es die MitarbeiterInnen 
respektive ‚der Plan‘ für gut befinden. Dass sich die MitarbeiterInnen hin-
sichtlich solcher Fragen potenziell im Zwiespalt befinden, scheint nachvoll-
ziehbar, denn sie sind auch für die Gesundheit der BewohnerInnen mitver-
antwortlich und ‚zu viel‘ zu essen, kann schädlich sein. Die Frage ist jedoch 
auch, wann ‚zu viel‘ anfängt und inwiefern auch dies eine Aushandlungspra-
xis ist (von Zeit zu Zeit ‚zu viel‘ zu essen ist beispielsweise nicht gleich ge-
sundheitsbedrohlich). Insgesamt können daraus auf zwei Ebenen Konse-
quenzen gezogen werden. Auf Ebene der MitarbeiterInnen erscheint es sinn-
voll, verstehende Zugänge zu etablieren, anhand derer Themen, die bislang 
strikt und mit nur wenigen Möglichkeiten zur Aushandlung durchgesetzt 
werden, geöffnet und somit zum Gegenstand der Beziehungspraxis werden 
können, in der gemeinsam darüber befunden wird (beispielsweise darüber, 
wie viel der/die BewohnerIn in dieser Situation essen möchte beziehungs-
weise sollte) (siehe auch Kap. 15 und 16). Auf Ebene der BewohnerInnen 
sind auch hier Bildungsangebote denkbar, anhand derer überhaupt erst ein 
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differenziertes Verständnis zu gewissen Themen, wie beispielsweise Ernäh-
rung, Kochen, Gesundheit etc., eröffnet wird. Im Zusammenhang damit kann 
auch die Idee gesehen werden, die BewohnerInnen in die Gestaltung der (ge-
gebenenfalls nach wie vor vorhandenen) Pläne und anderweitigen Doku-
mente miteinzubeziehen (siehe auch Kap. 19.3). Über all dem steht ein Ver-
ständnis von pädagogischem Handeln als Vollzug und nicht als technisierte 
Praxis, wie es in und durch die Strukturdokumente größtenteils konstruiert 
wird. In Bezug auf die Entwicklung eines pädagogischen Konzepts stehen 
hier also die Fragen im Vordergrund: Wie viel Bürokratie ist (wirklich) not-
wendig und an welchen Stellen kann der bürokratischen Überformung des 
Lebens in der Wohneinrichtung wie entgegengewirkt werden? 
 
19.5.2 Ein weniger defizitorientierter Duktus 
 
Ein weiterer Aspekt der Entbürokratisierung ist, die in der Einrichtung vor-
handenen Strukturdokumente, sollten sie nicht vollständig abgebaut werden 
können, in einem weniger defizitorientierten Duktus zu verfassen. Dies hat 
keine stilistischen Gründe, sondern wirkt sich unmittelbar auf die Praxis in 
der Wohneinrichtung aus, sind Begriffe doch grundsätzlich wirkmächtig, wie 
am Beispiel des sogenannten Jargons der Eigentlichkeit (siehe Kap. 12.2) 
bereits erläutert wurde (siehe auch Adorno 2015 sowie Kap. 2). Diejenigen, 
die den Jargon sprechen, werden in diesem „zum Ort der Wahrheit und mit 
einer Authentizität ausgestattet, die ihre Rede über jede Kritik an ihr erhaben 
macht“ (Beck und Coomann 2015, S. 21; siehe auch Jantzen 2002). Die Mit-
arbeiterInnen müssen sich diese potenzielle Wirkmächtigkeit von Begriffen 
sowie ihres Sprechens vor Augen führen und immer wieder kritisch innehal-
ten, um diese zu hinterfragen. Dabei ist es hilfreich, wenn die MitarbeiterIn-
nen, beispielsweise in entsprechenden Weiterbildungen, ihr Verständnis pä-
dagogischer Begriffsbildung theoriegeleitet erweitern und aufbauend darauf 
erkennen, inwiefern das eigene Sprechen an der Hervorbringung der Bewoh-
nerInnen als defizitär beteiligt ist. Dazu ist zudem ein differenziertes Ver-
ständnis dahingehend notwendig, dass auch scheinbar subjektfokussiertes 
Sprechen grundsätzlich defizitär orientiert sein kann (beispielhaft kann hier-
bei der heilpädagogische Förderdiskurs angeführt werden; siehe dazu auch 
Kap. 12.2) und folglich entsprechend defizitäre Subjektpositionen vorhält, 
anhand derer die BewohnerInnen, um beim bereits genannten Beispiel zu 
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bleiben, als förderungsbedürftig und Objekt der Förderpraxis der Mitarbei-
terInnen hervorgebracht werden. Dies macht sehr deutlich, inwiefern ein re-
flektiertes Formulieren und Sprechen bedeutsam ist und wirft die Frage auf: 
Wie kann ein möglichst wertschätzender Jargon in der Wohneinrichtung im-
plementiert und gepflegt werden? 
 
19.5.3 Stringenz der Bürokratie 
 
Wenn Strukturdokumente, wie oben problematisiert, nicht vollständig rück-
gebaut werden können, so müssen die nach wie vor in der Wohneinrichtung 
verbleibenden Pläne, Handlungsleitlinien etc. fokussierter geschrieben wer-
den. Dazu gehört an erster Stelle, dass die Dokumente einen eindeutigen Ge-
genstand haben und nicht einer Ansammlung von für wichtig befundener 
Hinweise gleichen, wie es bislang teils der Fall ist (siehe Kap. 11.1). Struk-
turdokumente sollten einer inneren Logik folgen, wodurch die Beliebigkeit, 
mit der Informationen (nicht) aufgenommen werden, eingedämmt würde. 
Auch das Nebeneinander vieler verschiedener Dokumente, die sich mitunter 
auf denselben Gegenstand beziehen, ist Ausdruck eines willkürlichen Plura-
lismus und erzeugt selbst mehr bürokratischen Arbeitsaufwand, als dass der 
Alltag strukturierter wird. Aufgabe der Leitung ist, den Überblick über die in 
der Wohneinrichtung vorhandenen Strukturdokumente zu behalten, sodass 
diese sich nicht ‚verselbstständigen‘ und mit dem einzigen Zweck ihrer Re-
produktion fortgeschrieben werden. Dabei können die Fragen unterstützen: 
Welche Rolle spielt Bürokratie? Welche Strukturdokumente sind im Alltag 
entlastend? Wie kann die Ambivalenz zwischen Bürokratisierung und Hand-
lungsentlastung ausgehandelt werden? 
 
19.5.4 Stellenwert der Bürokratie und Involviertheit der 
BewohnerInnen 
 
Anknüpfend an das stringentere Verfassen der Strukturdokumente (siehe 
Kap. 19.5.2) kann die Perspektive formuliert werden, Strukturdokumente aus 
der pädagogischen Praxis heraus zu begründen (und nicht umgekehrt). Das 
bedeutet, dass Strukturdokumente als Reaktion auf ein bestimmtes Hand-
lungsproblem der Praxis erstellt werden und daraus ihre Berechtigung zie-
hen, denn Bürokratie darf nicht die pädagogische Maxime ersetzen – päda-
gogisch Handelnde müssen handlungsmächtig bleiben. Im Kern geht es also 
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um die Frage, wonach gehandelt wird. Folgt das Erstellen eines Plans oder 
einer Handlungsanweisung einem Handlungsproblem oder gehen die Pläne 
selbst der Handlung voraus und sind auch ihre primäre Begründung? Bei-
spielsweise könnte sich als Handlungsproblem der Praxis herauskristallisie-
ren, dass gerade mit den BewohnerInnen, die wenig oder nicht verbalsprach-
lich kommunizieren, kaum Freizeitaktivitäten unternommen werden. Als Re-
aktion darauf könnte die Leitung nun, um dem entgegenzuwirken, Aktivitä-
ten einfordern und ein besonderes Augenmerk darauf legen, dass diese auch 
erfolgen, sowie zumindest zeitweise jene Aktivitäten dokumentieren. So 
wäre Bürokratie dem pädagogischen Handeln nachgeordnet. Ein weiteres 
Beispiel dafür ist, dass es möglicherweise Anspruch der MitarbeiterInnen ist, 
den Geburtstag der einzelnen BewohnerInnen zu feiern, woraus sich die Not-
wendigkeit ergibt, die Daten in einer Liste zusammenzutragen, sodass die 
MitarbeiterInnen rechtzeitig mit den Vorbereitungen beginnen können. Hier 
würde ein Handlungsproblem zum Anlass genommen, ein Dokument zu er-
stellen. Eine solche Liste müsste auch nicht im Büro verschlossen werden, 
sondern könnte beispielsweise in einem gemeinschaftlich genutzten Raum, 
wie der Küche, als Jahresübersicht für alle sichtbar aufgehängt werden, so-
dass die BewohnerInnen (noch mehr) in die Vorbereitung von Geburtstags-
feiern eingebunden werden können. Darüber hinaus sollten die BewohnerIn-
nen generell uneingeschränkt in die über sie gesammelten Informationen 
Einblick nehmen können sowie mit darüber entscheiden dürfen, welche In-
formationen wie aufgenommen und wem zur Verfügung gestellt werden 
(siehe Kap. 19.7). Es stellen sich die Fragen: Welche Rolle spielen die Be-
wohnerInnen in der Dokumentationspraxis – gerade bei der bürokratischen 
Erfassung ihrer Person(en)? Welche Rolle spielt Bürokratie überhaupt? 
Darf/sollte Bürokratie Handlungspraxis generieren? 
 
19.5.5 Überwachung minimieren, Würde durch das Risiko 
des Nichtwissens ermöglichen 
 
Mit den Regulierungen durch die in den Strukturdokumenten festgeschrie-
benen Vorgaben geht eine Überwachung der BewohnerInnen einher, die sich 
nahezu permanent vollzieht und die dazu dient, Realität (beispielsweise das 
aktuelle Körpergewicht) und Vorgabe (beispielsweise durch den sogenann-
ten Body-Mass-Index) zu vergleichen, um, sollte die Realität zu weit von der 
Vorgabe abweichen, gegebenenfalls steuernd einzugreifen (beispielsweise 
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durch eine Diät). Die BewohnerInnen werden durch ebenjene Praxen eng-
maschig überwacht. Eine perspektivische Minimierung von Überwachungs-
mechanismen würde den BewohnerInnen nun Privatsphäre dort ermögli-
chen, wo sie bislang in vielen Fällen deutlich eingeschränkt ist. Inwiefern 
auch dies ambivalent sein kann, wird dann deutlich, wenn bedacht wird, dass 
die BewohnerInnen teils auch in sehr intimen Bereichen (wie beispielsweise 
hinsichtlich des Erlebens von Sexualität) der Unterstützung bedürfen. Indem 
also MitarbeiterInnen beispielsweise sogenannte SexualtherapeutInnen oder 
Prostituierte an BewohnerInnen vermitteln, entspricht dies zwar möglicher-
weise dem ausdrücklichen Wunsch der jeweiligen BewohnerInnen, geht je-
doch mit einer weitreichenden Verletzung der Privatsphäre dieser einher, 
hier hinsichtlich des Auslebens von Sexualität, da die MitarbeiterInnen einen 
nicht unerheblichen Einblick in das sexuelle Erleben der BewohnerInnen be-
kommen. Unter Berücksichtigung dieses (potenziellen) Ambivalenzverhält-
nisses soll darüber hinaus der Zusammenhang von Privatem und Würde be-
leuchtet werden. Durch das Wahren der Privatsphäre der BewohnerInnen 
wird gleichzeitig zum Würdeerhalt dieser beigetragen, denn die Möglichkeit, 
über sein Privates uneingeschränkt verfügen zu können, ist ein konstitutiver 
Aspekt von Würde (Wetz 2002, S. 86; siehe auch Trescher 2015a, 2017f, S. 
171ff). Würde kann in diesem Zusammenhang als etwas verstanden werden, 
was dem Menschen bedingungslos zukommt und ist insofern eine Art anth-
ropologische Prämisse (1). Würde wird durch eine, wenn auch minimale, 
materielle Grundversorgung gewahrt (2). Würde ist jedem Menschen als Ge-
staltungsauftrag an sich selbst auferlegt, der primär darin besteht, sich würdig 
zu verhalten (3). Würde vollzieht sich durch den Gestaltungsauftrag an an-
dere, sich würdig gegenüber ihren Mitmenschen zu verhalten (4) (siehe dazu 
Trescher 2013b, S. 295ff, 2017g; Wetz 2002; Tugendhat 1993). Im Kontext 
des Wohnens in der Wohneinrichtung müssen sich die MitarbeiterInnen 
nicht nur würdig gegenüber den BewohnerInnen verhalten (4), sondern teils 
kann es auch notwendig sein, dass die BewohnerInnen Unterstützung beim 
‚sich würdig verhalten‘ (3) benötigen. Beispielsweise kann im Zuge von 
Pflege ein Eingriff in das Private notwendig sein, der jedoch wiederum dazu 
beiträgt, die eigene Würde (im Sinne des Gestaltungsauftrags an sich selbst) 
zu wahren (Trescher 2017f, S. 172). Auch an der Wahrung der Würde durch 
die Sicherung der materiellen Grundversorgung ist die Wohneinrichtung (2), 
wenn auch mittelbar, beteiligt. Somit liegt lediglich die Wahrung der Würde 
durch eine Anerkennung als Mensch (1) außerhalb des direkten Zugriffs und 
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der unmittelbaren Verantwortlichkeit der Organisation, woran die potenzi-
elle Reichweite und Handlungsmacht dieser deutlich wird (siehe auch Tre-
scher 2017g). Mit dem Wahren der Privatsphäre der BewohnerInnen, und 
damit dem Erhalt beziehungsweise der Konstitution ihrer Würde, ist unter 
Umständen ein Risiko verbunden, nämlich das sogenannte Risiko des Nicht-
wissens, das besagt, dass MitarbeiterInnen eben nicht in jeden Aspekt des 
Lebens der BewohnerInnen Einblick haben, sondern dass den BewohnerIn-
nen tatsächlich Bereiche ermöglicht werden, über die sie alleinig verfügen 
und von denen sonst niemand Kenntnis hat (siehe Trescher 2013b, S. 315, 
2017f, S. 188f). Pädagogisches Handeln unter der Maxime, das Risiko des 
Nichtwissens einzugehen, ist in diesem Verständnis also die (mitunter sicher-
lich ambivalente) Aushandlung zwischen dem Risiko, den BewohnerInnen 
tatsächlich private Bereiche zuzugestehen, in die kein/e MitarbeiterIn Ein-
blick nimmt, und dem Würdeerhalt der Einzelnen, der in diesem Sinne auch 
Selbstverfügung und -gestaltung bedeutet. Es stehen die Fragen im Vorder-
grund: Wie viel Risiko des Nichtwissens wird eingegangen? Wie viel Pri-
vatsphäre wird tatsächlich gewährt? Wie kann Überwachung minimiert und 
schließlich abgebaut werden? 
 
 
19.6 DIE WOHNEINRICHTUNG ALS ZUHAUSE 
 
Ein weiterer Pfeiler der Entwicklung eines pädagogischen Konzepts für die 
Wohneinrichtung ist die Konstitution der Wohneinrichtung als Zuhause der 
BewohnerInnen. Wie die empirischen Ergebnisse vielfach zeigen, liegt ein 
Strukturproblem der Wohneinrichtung darin, dass die MitarbeiterInnen, häu-
fig im Gegensatz zu den BewohnerInnen, weitestgehend handlungsmächtig 
sind, Raum zu gestalten und dadurch großen Einfluss auf das Leben in der 
Wohneinrichtung haben. Dabei darf allerdings nicht unterschlagen werden, 
dass auch die MitarbeiterInnen in ihrer Konstitution von Raum beschränkt 
werden, was sich primär durch die Manifestation eines physischen Hand-
lungsraums sowie rechtliche und institutionelle Vorgaben vollzieht, bei-
spielsweise feuerpolizeiliche Regelungen oder Vorgaben, die aus dem 
Wohn- und Betreuungsvertragsgesetz (WBVG; ehemals ‚Heimgesetz‘) her-
vorgehen (siehe dazu auch Trescher 2018b). Die BewohnerInnen nehmen bei 
der Konstitution raum-organisationaler Strukturen eine eher mittelbare Rolle 
ein. Anknüpfend an dieses Strukturproblem stellt sich die Frage, inwiefern 
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BewohnerInnen dazu ermächtigt werden können, sich die Wohneinrichtung 
als ‚Eigenes‘ anzueignen, um so letztlich Wohnen als Aneignungspraxis der 
Wohneinrichtung als Zuhause zu ermöglichen. Darüber hinaus stellt sich die 
Frage, inwiefern auch die MitarbeiterInnen in die Gestaltung der Räumlich-
keiten eingreifen können, um diese wohnlicher zu machen, und an welchen 
Stellen dieser Anspruch mit äußeren Vorschriften und Regelungen kollidiert. 
Umspannt werden diese Fragen von der Ambivalenz, dass die MitarbeiterIn-
nen und BewohnerInnen gegebenenfalls widerstreitende Interessen hinsicht-
lich der Gestaltung der Wohneinrichtung haben, konstituieren die Mitarbei-
terInnen die Wohneinrichtung qua ihrer Rolle doch primär als Arbeitsort, 
was der Konstitution der Wohneinrichtung als Zuhause gegenläufig ist (siehe 
dazu auch Kap. 4). Inwiefern diese Ambivalenz ausgehandelt werden kann, 
wird im Folgenden hinsichtlich einiger Ansätze skizziert. 
 
19.6.1 Aneignungspraxen ermöglichen 
 
Ein Aspekt der Konstitution der Wohneinrichtung als Zuhause ist, den Be-
wohnerInnen Aneignungspraxen zu ermöglichen, in denen sie ebenjene Kon-
stitution vollziehen können, die ihnen häufig und auf verschiedene Art und 
Weise erschwert wird (siehe dazu Kap. 4.3). Neben dem oben bereits darge-
legten Bürokratieabbau ist dazu eine Ermächtigung der BewohnerInnen not-
wendig, durch die diese erst als handlungsmächtig subjektiviert werden. Im 
Zuge dessen erscheint es beispielsweise sinnvoll, die Übernahme von Ver-
antwortlichkeiten auszuweiten, um so der Versorgungspragmatik ein alltäg-
liches Handeln im eigenen Zuhause gegenüberzustellen, in dem die Verant-
wortung für gewisse Tätigkeiten (wie zum Beispiel Rollläden öffnen/schlie-
ßen, Einkaufen, Putzen, Müll entsorgen etc.) übernommen werden muss. Das 
heißt für die MitarbeiterInnen, die BewohnerInnen (mehr als bislang) in den 
Alltag einzubinden und dies eben auch im pädagogischen Konzept zu veran-
kern. Pädagogisches Handeln heißt hierbei auch, den BewohnerInnen diese 
alltäglichen Aufgaben nicht abzunehmen und lediglich, falls gegebenenfalls 
Unterstützung notwendig ist, diese gemeinsam zu erledigen. Dadurch wer-
den die BewohnerInnen in ihrer Selbstermächtigung unterstützt und es wird 
einer möglichen erlernten Hilflosigkeit entgegengearbeitet. Erschwert wird 
die Aneignung der Wohneinrichtung als Zuhause dadurch, dass eine Vielzahl 
der BewohnerInnen unter ‚Zuhause‘ (nach wie vor) das Elternhaus versteht, 
in welchem sie aus unterschiedlichen Gründen nicht mehr wohnen (können). 
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Neben der Problematik gescheiterter beziehungsweise nicht vollständig voll-
zogener Ablösungsprozesse zeigt sich hieran sehr deutlich, dass Bewohne-
rInnen insbesondere die familiäre Nähe, die das Elternhaus barg, in der 
Wohneinrichtung entbehren müssen. Die hier zugrundeliegende Ambivalenz 
ist, wie bereits problematisiert (siehe Kap. 13.6), dass die BewohnerInnen 
sich nach Liebe und Geborgenheit sehnen, in der Wohneinrichtung von den 
MitarbeiterInnen qua Status jedoch nicht ‚geliebt‘ werden können. Die Folge 
ist, dass die MitarbeiterInnen in der Ambivalenz handeln, selbst keinen Fa-
milienersatz für die BewohnerInnen leisten zu können und dennoch die Be-
wohnerInnen darin unterstützen zu wollen, die Wohneinrichtung als Zuhause 
annehmen und gestalten zu können. Eine handlungspraktische Möglichkeit, 
dieser Ambivalenz wenigstens etwas entgegenzukommen, ist, die Bewohne-
rInnen beim Eingehen und Aufrechterhalten erfüllender Sozialbeziehungen 
zu unterstützen, sodass diese dort die von vielen so gewünschte Liebe und 
Nähe erfahren können. Dies ist auch dahingehend von Bedeutung, dass sich 
Wohnen und damit eine Aneignung der Wohneinrichtung als Zuhause auch 
hinsichtlich des emotionalen Erlebens von Zugehörigkeit und Geborgenheit 
vollzieht (Hasse 2009, S. 33; siehe auch Kap. 4.3). In Bezug auf die Entwick-
lung eines pädagogischen Konzepts stellen sich hier die Fragen: Wie kann 
Raum konstituiert werden, den sich die einzelnen BewohnerInnen als Zu-
hause aneignen können, in dem sie sich wohl fühlen und in dem sie gerne 
sind? 
 
19.6.2 Deinstitutionalisierung nach innen 
 
Deinstitutionalisierungspraxen nach innen betreffen die Aufgabe, den ‚Ein-
richtungscharakter‘ weitestgehend zu reduzieren, der der Wohneinrichtung 
an vielen Stellen in durchaus markanter Art und Weise innewohnt. Dazu ge-
hört unter anderem, ausgehängte Listen abzubauen, zum Beispiel betreffend 
die ‚Dienste‘ der BewohnerInnen, wie Tischdecken, oder den Dienstplan der 
MitarbeiterInnen sowie öffentlich sichtbare Handlungsanweisungen an die 
MitarbeiterInnen (beispielsweise hängt an einigen Türen der BewohnerIn-
nenzimmer ein Schild mit der Aufschrift, das Zimmer sei nach Verlassen 
abzuschließen). Weitere Beispiele sind das Bekleben der Küchenschränke 
mit Bildern des Inhalts oder auch das Desinfizieren von Gebrauchsgegen-
ständen (wie zum Beispiel das Telefon). Auch wenn die Intention hinter den 
meisten der hier angeführten Beispiele durchaus nachvollziehbar erscheint, 
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so wird dadurch die Wohneinrichtung als Behindertenhilfeeinrichtung sowie 
in einer damit einhergehenden institutionalisierten Logik reproduziert, was 
eine Konstitution der Wohneinrichtung als Zuhause erschwert. Ausgehend 
davon ist als Handlungsoption angezeigt, den MitarbeiterInnen diese Ambi-
valenz zu vermitteln, sodass aus der Reflexion dieser gegebenenfalls ein ver-
änderter Blick sowie Ideen für eine Veränderung der Praxis (beispielsweise, 
neben einer grundsätzlichen Reduktion von Listen und Aushängen, die we-
niger ‚klinische‘ Gestaltung dieser) hervorgehen können. Weiterer Aspekt 
einer Deinstitutionalisierung nach innen ist, Dokumentationspraxen so weit 
wie möglich zu verringern (siehe auch Kap. 19.5). Dabei ist klar, dass die 
Verpflichtung zur Dokumentation von außen als Vorgabe in die Wohnein-
richtung eingebracht wird. Dennoch werden Chancen gesehen, den übermä-
ßigen Zeitaufwand zu minimieren, den die MitarbeiterInnen mit Dokumen-
tationspraxen verbringen. Dies könnte beispielsweise durch zusammenfas-
sende Dokumentationen erfolgen, indem einzelne Tätigkeiten oder Ereig-
nisse, die alle BewohnerInnen betreffen (zum Beispiel Mahlzeiten), nicht für 
jede/n einzeln, sondern für die gesamte Gruppe dokumentiert werden. Denk-
bar ist auch, die Dokumentation erst am Ende jeder Schicht abzuarbeiten, 
sodass die tatsächliche Beschäftigung mit den BewohnerInnen nicht immer 
wieder dadurch unterbrochen wird. Darüber hinaus ist ein handlungsprakti-
scher Deinstitutionalisierungsansatz, die Haustür der Wohneinrichtung tat-
sächlich als solche zu nutzen und nicht, wie es bislang gängige Praxis ist 
(siehe Kap. 16.2.2), die Wohneinrichtung durch die Terrassentür zu betreten. 
Beispielsweise könnten die MitarbeiterInnen zu Dienstbeginn (zumindest am 
Nachmittag) klingeln, um dann von den BewohnerInnen eingelassen zu wer-
den und nicht schlicht in deren Wohnzimmer ‚aufzutauchen‘. Auch dies 
würde zu einer Konstitution der Wohneinrichtung als Zuhause beitragen. Im 
Zuge der Entwicklung eines pädagogischen Konzepts müssen hinsichtlich 
der Aneignung der Wohneinrichtung als Zuhause also die Fragen reflektiert 
werden: Wie können institutionelle und organisationale Strukturen bestmög-
lich infrage gestellt und gegebenenfalls rückgebaut werden? Wie kann die 
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19.6.3 Privatsphäre wahren 
 
Wie oben bereits in Bezug auf Überwachungspraxen ausgeführt, ist ein wich-
tiger Aspekt der Entwicklung eines pädagogischen Konzepts für die Einrich-
tung, die Privatsphäre der BewohnerInnen zu achten und zu wahren – nicht 
zuletzt auch deshalb, da so zur Erhaltung der Würde der BewohnerInnen bei-
getragen wird (siehe Kap. 19.5.5). Indem BewohnerInnen ein Privates er-
möglicht wird, können sich diese die Wohneinrichtung viel eher als Zuhause 
aneignen, da so der (oftmals vorrangig sich vollziehenden) Konstitution der 
Wohneinrichtung als öffentlicher Ort ein Kontrapunkt entgegengesetzt wer-
den kann. Handlungspraktisches Beispiel für die Wahrung der Privatsphäre 
der BewohnerInnen ist, nicht unangemeldet und ohne ihr Beisein die Bewoh-
nerInnenzimmer aufzusuchen, in Akten, Plänen und Listen bereitgestellte In-
formationen zu reduzieren oder auch Möglichkeiten zu selbstbestimmten 
Entscheidungen zu geben und diese dann auch zu achten. Dass mit dem Wah-
ren der Privatsphäre der BewohnerInnen unter Umständen ein Risiko des 
Nichtwissens einhergeht, ist eine Ambivalenz, die oben bereits diskutiert 
wurde (siehe Kap. 19.5.5) und deren Aushandlung konstitutiv für den Erhalt 
des Privaten und der Würde der BewohnerInnen ist. Es stellt sich die Frage: 
Wie können gegebenenfalls gezielt Privaträume für die BewohnerInnen ge-
schaffen werden, die tatsächlich vor Fremdzugriffen geschützt sind? 
 
19.6.4 Umstrukturieren der Gruppen 
 
Bei einer Gruppengröße von 16 BewohnerInnen ist es unter Umständen 
schwierig, Vergemeinschaftungspraxen zu initiieren. Dies betrifft sowohl 
gemeinsame Mahlzeiten als auch gemeinsame Unternehmungen und Freizei-
taktivitäten oder auch Alltägliches, wie das gemeinsame Einkaufen oder 
Vorbereiten einer Mahlzeit. Eine handlungspraktische Idee ist deshalb, die 
Wohneinrichtung in zwei strukturell getrennte Gruppen zu teilen, um so klei-
nere Gruppen mit direkteren Bezügen zu schaffen. Pädagogische Herausfor-
derung ist dabei, diesen Prozess der Gruppenumstrukturierung partizipativ 
zu gestalten, sodass sich die Trennung nicht (primär) an versorgungsprakti-
schen Fragen orientiert (beispielsweise eine Trennung in eine Gruppe mit 
höherem und eine Gruppe mit geringerem Unterstützungsbedarf, wie es bei 
den Mahlzeiten teils schon gängige Praxis ist), sondern, dass die Interessen 
und Wünsche der BewohnerInnen dabei im Vordergrund stehen, wodurch 
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wiederum Vergemeinschaftungspraxen eher ermöglicht werden können 
(siehe dazu auch Kap. 19.6.5). Eine Aneignung der Wohneinrichtung als Zu-
hause könnte also dadurch unterstützt werden, familienähnlichere Strukturen 
(zumindest was die Größe der Bezugsgruppe anbelangt) zu etablieren. Hand-
lungspraktisch stellt sich dabei die Frage: Wer möchte mit wem zusammen-
leben? 
 
19.6.5 Vergemeinschaftungspraxen initiieren 
 
Die Ergebnisse der Interviewanalysen zeigen, dass es in der Wohneinrich-
tung kaum zu Vergemeinschaftungspraxen kommt, was sowohl aus der star-
ken Vereinzelung der BewohnerInnen hervorgeht, die oft in Einsamkeit 
mündet, als auch aus den konfrontativen Situationen, die Konflikte unter den 
BewohnerInnen mit sich bringen. Folglich ist eine Herausforderung pädago-
gischen Handelns, dieser Vereinzelung Praxen entgegenzusetzen, die zu Ver-
gemeinschaftung und somit zu sozialen Beziehungen beitragen, die „auf sub-
jektiv gefühlter (affektueller oder traditionaler) Zusammengehörigkeit der 
Beteiligten [beruhen]“ (Weber 1976, S. 55). Dabei bewegen sich die Mitar-
beiterInnen jedoch in der permanenten Ambivalenz von Ermöglichen ge-
meinschaftlicher Begegnung und der normativen Regulierung des Sozialver-
haltens der BewohnerInnen. MitarbeiterInnen können dieser Ambivalenz 
dadurch begegnen, dass sie (a) sich dieser bewusst werden und ausgehend 
davon (b) die BewohnerInnen in jeden Schritt der Initiierung von Verge-
meinschaftungspraxen miteinbeziehen. Es wird also deutlich, dass es auch 
hier einer (Re-)Fokussierung des Subjekts bedarf. Handlungspraktisch gese-
hen betrifft die Initiierung von Vergemeinschaftungspraxen beispielsweise, 
Mahlzeiten gemeinsam einzunehmen, gemeinsame Interessen zu entwickeln 
und diesen auch nachzugehen, Gesprächskreise zu bestimmten Themen an-
zubieten, die mehrere BewohnerInnen bewegen (zum Beispiel Verrentung), 
und viele mehr. Eine Vergemeinschaftung der BewohnerInnen bedeutet 
auch, diese dazu zu ermächtigen, sich als Gemeinschaft zu verstehen, die ihre 
eigenen Interessen vertritt – unter Umständen auch in Opposition zu den Mit-
arbeiterInnen respektive der Organisation. Es bedarf also einer Interessen-
vertretung, die ihrem Namen auch tatsächlich gerecht wird. Dass dies für die 
MitarbeiterInnen herausfordernd sein kann, zeigte die Reflexion einer ent-
sprechenden Beobachtungsszene (siehe Kap. 16.2.3), in der deutlich wurde, 
dass die MitarbeiterInnen unter Umständen in der Ambivalenz handeln, ein 
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Konzept (wie beispielsweise das des Heimbeirats) vertreten zu müssen, 
selbst wenn sie persönlich nicht unbedingt dahinterstehen. Auch in Bezug 
darauf kann eine ständige Vergegenwärtigung des Bewohnersubjekts und 
seiner Interessen hilfreich sein, um schließlich die BewohnerInnen darin zu 
unterstützen, für sich selbst einzutreten (siehe dazu auch Kap. 19.7). Dadurch 
wird ebenfalls eine Aneignung der Wohneinrichtung als Zuhause ermöglicht. 
Diesbezüglich steht also die Frage im Vordergrund: Wie können Bewohne-
rInnen bei Vergemeinschaftungspraxen unterstützt werden? 
 
19.6.6 Das ‚Chaos‘ bewahren 
 
Schließlich ist zu reflektieren, inwieweit in der Wohneinrichtung ein Stück 
weit ‚Chaos‘ bewahrt werden kann. Dies liegt insbesondere darin begründet, 
dass gerade ungeplante, sich unerwartet vollziehende Momente das sind, was 
die Einzigartigkeit der Lebenspraxis ausmachen. In diesem Sinne heißt für 
die BewohnerInnen Aneignung der Wohneinrichtung als Zuhause also auch, 
das Unerwartete zu begrüßen und sich auf das einzulassen, was dadurch 
möglicherweise entstehen kann. Auf Seiten der MitarbeiterInnen heißt 
‚Chaos‘ bewahren ebenfalls, unerwartete Situationen nicht (primär) als 
Stress wahrzunehmen, sondern als das, was Alltag ausmacht. So kann der 
Charakter eines Zuhauses in der Wohneinrichtung bewahrt beziehungsweise 
überhaupt erst hergestellt werden. Handlungspraktisch kann dabei die Refle-
xion der Frage unterstützen: Wie kann der Alltag entformalisiert werden be-
ziehungsweise dort, wo das nicht notwendig ist, beibehalten werden? 
 
 




Die Ergebnisse der Organisationsstruktur- und Interviewanalysen zeigen an 
vielen Stellen, inwiefern die BewohnerInnen häufig ein nahezu ‚depriviertes 
Leben‘ führen, das von Monotonie und Passivität gekennzeichnet ist, dem 
sie jedoch kaum Kritik und Veränderungsvorschläge entgegenbringen. Es 
konnte immer wieder herausgearbeitet werden, wie wenige Ideen diese Be-
wohnerInnen dahingehend formulieren, was genau sich in ihrem Leben ver-
ändern soll und wie sich eine solche Veränderung vollziehen kann. Im engen 
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Zusammenhang damit steht, dass BewohnerInnen sich nur selten als hand-
lungsmächtig konstruieren, Veränderungen herbeizuführen, sondern viel-
mehr häufig abhängige und handlungsohnmächtige Identitäten ausgebildet 
haben. Hieran zeigt sich zudem eindrücklich, inwiefern Selbstermächtigung 
und Interessensentwicklung wechselseitig aufeinander bezogen und vonei-
nander abhängig sind. Ausgehend von diesen Problematiken eröffnen sich 
Anknüpfungsmöglichkeiten für ein pädagogisches Handeln, das darauf ab-
zielt, gemeinsam mit den BewohnerInnen je individuelle Interessen, Vorlie-
ben und Neigungen zu entdecken und zu entwickeln und in diesem Prozess 
gleichzeitig persönliche Handlungsökonomie herzustellen (beziehungsweise 
auch umgekehrt). Auf diese Weise selbstermächtigte BewohnerInnen kön-
nen über sich und ihre Lebenssituation verfügen. Im Folgenden werden jene 
Fragen der Selbstermächtigung und Interessensentwicklung diskutiert und 
zwar hinsichtlich einer sinnhaften Freizeit- und Tagesstrukturgestaltung 
(Kap. 19.7.1) sowie in Bezug auf das Einbinden der BewohnerInnen in kon-
zeptionelles Arbeiten (Kap. 19.7.2), die Gestaltung des Alltags (Kap. 19.7.3) 
und die Auswahl des Personals (Kap. 19.7.4). 
 
19.7.1 Freizeit und Tagesstruktur mit Potenzial 
 
An vielen Stellen geht aus den Rekonstruktionen wie aus den Reflexionen 
des Lebens in der Wohneinrichtung der Bedarf einer abwechslungsreichen 
und zuverlässigen Freizeit- und Tagesstrukturgestaltung hervor, die die Be-
wohnerInnen aus der größtenteils vorherrschenden Passivität und Monotonie 
herausführen kann. Die Etablierung einer solchen Freizeit- und Tagesstruk-
tur wird dadurch erschwert, dass es die MitarbeiterInnen teils nicht als ihre 
(vordringliche) Aufgabe ansehen, sich um eine Ausdifferenzierung entspre-
chender Angebote zu kümmern oder sich oftmals auch als nicht dazu in der 
Lage konstruieren, da sie, so die Begründung, nicht über die notwendige Ex-
pertise verfügen (siehe dazu Kap. 12.2). Es zeichnet sich hier also die Frage 
ab, wie die MitarbeiterInnen ganz handlungspraktisch dazu ermächtigt wer-
den können, Alltags- und Freizeitgestaltung in der Wohneinrichtung als ihr 
Handlungsfeld zu begreifen und entsprechend auszudifferenzieren. Dies gilt 
es als einen Schwerpunkt in das pädagogische Konzept der Einrichtung auf-
zunehmen. Ein Ansatzpunkt bezüglich der Beteiligung der MitarbeiterInnen 
ist, wie oben bereits entfaltet wurde (siehe Kap. 19.4), für diese Freiräume 
zu schaffen, damit sie sich und ihre persönlichen Interessen und Anliegen in 
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die Gestaltung mit einbringen können. In dieser Hinsicht soll die Individua-
lität der MitarbeiterInnen als Chance verstanden werden, aus der unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen (beispielsweise eher handwerklich, mu-
sikalisch, literarisch, tagespolitisch etc.) hervorgehen können, die wiederum 
bei den BewohnerInnen Interessen wecken und entwickeln können. Über das 
Entwickeln von Interessen hinaus ist es auch wichtig, die BewohnerInnen in 
Fragen der Freizeit- und Tagesstrukturgestaltung miteinzubeziehen (siehe 
dazu auch Kap. 19.7.3), wodurch diese als handlungsmächtig hinsichtlich der 
Gestaltung des Lebens in der Wohneinrichtung subjektiviert werden. Wie 
oben bereits angesprochen, ist es zudem von Bedeutung, im Rahmen der 
Freizeit- und Alltagsgestaltung weniger bürokratisch-planerisch vorzugehen, 
sondern (auch) genügend Raum zur Bewahrung des ‚Chaos‘ zu geben. In 
diesem Verständnis kann auch die Maxime gesehen werden, Spontaneität zu 
ermöglichen, welche ein Gegengewicht bildet zu kleinteiliger Planung (bei-
spielsweise in Bezug auf die Vorbereitung des Frühstücks), die dennoch – 
beziehungsweise teils auch gerade deswegen – oftmals zu Passivität und Mo-
notonie führt. Sowohl abwechslungsreiche Freizeitaktivitäten als auch die 
Gestaltung des Alltags müssen zur Selbstverständlichkeit (eben ‚alltäglich‘) 
werden, damit der sich häufig vollziehenden Eventisierung von Freizeit und 
Alltag entgegengesteuert werden kann. Weitere handlungspraktische Idee 
ist, BewohnerInnen, die ähnliche Interessen haben, bei gemeinsamen Akti-
vitäten zu begleiten, da darin auch vergemeinschaftendes Potenzial steckt 
(siehe Kap. 19.6.5). Diese handlungspraktischen Anregungen werden um-
spannt von den Fragen: Wie können mehr Freizeitangebote kreiert und diese 
in den Alltag eingebunden werden? Wie muss dafür gegebenenfalls ein ent-
sprechendes Tagesstrukturprogramm ausgestaltet beziehungsweise verän-
dert werden? 
 
19.7.2 Einbinden der BewohnerInnen in  
konzeptionelle Fragen 
 
Weiterer Aspekt der Selbstermächtigung und Interessensentwicklung der 
BewohnerInnen ist, diese in die Entwicklung des pädagogischen Konzepts 
einzubinden, sind sie doch als diejenigen, die in der Wohneinrichtung leben, 
unmittelbar von konzeptionellen Veränderungen betroffen. Dieses Einbin-
den der BewohnerInnen ist auch aus einem Verständnis der (Re-)Fokussie-
rung des Subjekts geboten, was bedeutet, nicht nur das Denken und Handeln 
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der MitarbeiterInnen auf die BewohnerInnen auszurichten, sondern diese als 
AkteurInnen in der pädagogischen Beziehung anzuerkennen und ihre Wün-
sche, Interessen und Vorstellungen ernst zu nehmen. Handlungspraktisch 
kann das Einbinden der BewohnerInnen unter anderem durch regelmäßige 
BewohnerInnenbefragungen erfolgen, die, in Anlehnung an das Vorgehen 
der hiesigen Studie, am ehesten anhand qualitativer, offener Gespräche (im 
Gegensatz zu eher geschlossenen Fragebögen) weiterführende Einsichten er-
geben. Neben diesen direkten Befragungen müssen die MitarbeiterInnen im 
Rahmen ihrer Tätigkeit zudem aufmerksam sein für die stillen, unausgespro-
chenen Wünsche der BewohnerInnen, um auch diese beachten und mit auf-
nehmen zu können. Diese Sensibilität und Aufmerksamkeit der Mitarbeite-
rInnen ist insbesondere vor dem Hintergrund verbalsprachlicher Einschrän-
kungen einzelner BewohnerInnen wichtig. Klar ist auch, dass dies nicht im-
mer perfekt gelingen kann. Eine Befragung beziehungsweise Aufmerksam-
keit hinsichtlich der Wünsche der BewohnerInnen ist dabei lediglich der 
Ausgangspunkt eines Prozesses der Beteiligung, der eine Partizipation der 
BewohnerInnen an allen Bearbeitungsphasen des Konzepts beziehungsweise 
Leitbildes vorsieht. Zur Partizipation in Fragen, die die eigene Person betref-
fen (beispielsweise hinsichtlich der Teilhabeplanung, der Gestaltung des All-
tags oder auch in konzeptionelles Arbeiten), bedarf es in einem vorangestell-
ten Schritt der Fähigkeit zur Selbstbestimmung. Solche Selbstvertretungs-
kompetenzen können am ehesten im Rahmen von Erwachsenenbildungsse-
minaren angeeignet werden, welche „Empowerment-Prozesse initiieren und 
begleiten, die den Boden bereiten für die Entstehung von Selbstvertretungs-
gruppen“ (Seifert 2011, S. 215). Eine partizipative Konzeptentwicklung er-
fordert, Grundlagen für eine gemeinsame, barrierearme Kommunikation zu 
schaffen, was unter anderem durch die Verwendung von Leichter Sprache 
oder Unterstützter Kommunikation verwirklicht werden kann (siehe dazu 
u.a. Bock et al. 2017; Bock 2014; Bredel und Maaß 2016, S. 56ff; Bober 
2018). Dabei muss jedoch bedacht werden, dass Leichte Sprache (und in Tei-
len auch Unterstützte Kommunikation) zwar für einige BewohnerInnen Par-
tizipationsbarrieren verringern kann, allerdings nicht für alle BewohnerInnen 
uneingeschränkt sinnvoll ist, da auch dafür (zumindest grundlegende) Lese- 
und verbalsprachliche Kommunikationskompetenzen notwendig sind. 
Leichte Sprache kann also „ebenso eine Barriere darstellen […] wie schwere 
Sprache“ (Kurzenberger et al. 2012, S. 122). All jene Personen, die primär 
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anhand sehr basaler Kommunikationsangebote angesprochen werden kön-
nen, brauchen innerhalb des Teams engagierte FürsprecherInnen, die ihre In-
teressen überlegt vertreten. Dies könnte beispielsweise durch die sogenannte 
Bezugsbetreuung erfolgen (siehe dazu auch Kap. 19.8.3). Das Einbinden der 
BewohnerInnen in konzeptionelle Fragen wird von den Fragen geleitet: Wie 
können BewohnerInnen (mehr) in konzeptionelles Arbeiten eingebunden 
werden und welche Vorkehrungen sind dafür zu treffen? 
 
19.7.3 Einbinden der BewohnerInnen in den Alltag 
 
Um tatsächlich in die Gestaltung des Alltags eingebunden werden zu können, 
müssen die BewohnerInnen als verantwortlich für ihr eigenes Zuhause und 
handlungsmächtig, dieses als ihr eigenes hervorzubringen, subjektiviert wer-
den. Handlungspraktisch zentral ist dabei, wie bereits problematisiert (siehe 
Kap. 19.6 und 19.7), dass die BewohnerInnen alltägliche Aufgaben, die auch 
in einem routinemäßigen Zuhause anfallen, übernehmen beziehungsweise 
dabei begleitet werden, aber auch gemeinschaftlichen Tätigkeiten nachge-
hen, wie zum Beispiel gemeinsame Mahlzeiten einnehmen, miteinander Zeit 
verbringen und sich unterhalten. Ein Einbinden der BewohnerInnen in den 
Alltag heißt zudem, selbst darüber zu entscheiden, wann sie beispielsweise 
aufstehen und frühstücken wollen, und dies nicht von den MitarbeiterInnen 
abhängig zu machen, die das Wecken und Frühstücken häufig ausgehend von 
versorgungspragmatischen Gesichtspunkten planen und sich beispielsweise 
daran orientieren, dass alle BewohnerInnen im Ablauf einer gewissen Zeit-
spanne ‚fertig‘ sein sollen. Auch dadurch können die BewohnerInnen im Üb-
rigen darin unterstützt werden, sich die Wohneinrichtung als Zuhause anzu-
eignen (siehe Kap. 19.6.1). Eine weitere mögliche Perspektive ist das Ein-
binden der BewohnerInnen in die Gestaltung der strukturellen Dokumente, 
beispielsweise den Tagesablauf- und den Wochenplan und insbesondere die 
sogenannten Kurzinformationen. Dies erscheint vor allem vor dem Hinter-
grund geboten, dass die BewohnerInnen unmittelbar von diesen betroffen 
sind und darin teils sehr intime Details ihres Lebens festgehalten werden 
(siehe auch Kap. 19.5.5). Handlungsleitende Frage ist dabei: Wie können Be-
wohnerInnen mehr in den Alltag, das heißt insbesondere auch alltägliche 
hauswirtschaftliche Tätigkeiten, eingebunden werden? 
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19.7.4 Einbinden der BewohnerInnen in die Auswahl des 
Personals 
 
Eine weitere Säule des pädagogischen Konzepts kann sein, die BewohnerIn-
nen der Wohneinrichtung stärker in organisationale Fragen einzubinden, um 
sie dadurch letztlich auch als Mitglieder der Organisation, die stimmberech-
tigt sind und zur Gestaltung beitragen können, zu subjektivieren (siehe Kap. 
6). Dazu gehört auch, die BewohnerInnen bei der Auswahl neuer Mitarbei-
terInnen miteinzubeziehen beziehungsweise als handlungsmächtig dahinge-
hend anzuerkennen, darüber zu entscheiden, wer in ihrem Zuhause ein- und 
ausgeht, wer sie im Alltag unterstützen soll, wen sie sympathisch finden und 
wen gegebenenfalls nicht. Teils ist dies in der Wohneinrichtung bereits gän-
gige Praxis, wie aus dem folgenden Ausschnitt aus dem Beobachtungsproto-
koll hervorgeht: „MA kündigt während der Hausversammlung an, dass bald 
eine junge Frau in der Wohneinrichtung hospitieren wird. Sie soll eine/n an-
dere/n MA ersetzen. MA erklärt, dass es wichtig ist, dass die Bewohner sich 
mit der jungen Frau auseinandersetzen, da sie mit ihr zusammenarbeiten 
müssen. MA führt aus, dass es auch sein kann, dass die Bewohner die junge 
Frau nicht für geeignet halten können. MA fragt, ob es reicht, wenn die Be-
wohner nach der Hospitation eine Nacht über die Entscheidung schlafen, um 
ihr dann eine Rückmeldung zu geben. Der Heimbeirat soll mit allen Bewoh-
nern reden und deren Eindrücke erfahren“ (B2, Z. 303-311). Das Einbinden 
der BewohnerInnen kann darüber hinaus jedoch noch deutlich ausgebaut 
werden, sodass die BewohnerInnen letztlich an jedem Schritt der Mitarbei-
terInnenakquise, beginnend bei der Stellenbeschreibung, der Auswahl der 
BewerberInnen, der Bewerbungsgespräche etc., beteiligt sind. Die Bewoh-
nerInnen in dieser Weise als gleichberechtigte Organisationsmitglieder mit-
einzubeziehen, bedarf aber auch hier einer Ermächtigung dieser, sodass sie 
der Aufgabe überhaupt gerecht werden können. Denn im Lichte einer häufig 
weitestgehend fremdbestimmten Biographie ist es sicherlich nicht einfach, 
sozusagen von jetzt auf gleich eigene Entscheidungen zu treffen. Teil dieses 
Umbruchs können, und auch dies wurde bereits thematisiert, beispielsweise 
Bildungsangebote für die BewohnerInnen sein, die unter anderem die fol-
genden Fragen fokussieren: Welche Rechte habe ich? Wie bilde ich mir eine 
Meinung? Wie tue ich meine Meinung kund? Damit geht gegebenenfalls die 
Ambivalenz einher, dass selbstermächtigte BewohnerInnen Ansprüche stel-
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len und unter Umständen auch Widerworte geben, wodurch die Mitarbeite-
rInnen noch einmal auf ganz andere Art und Weise herausgefordert werden. 
Dies ist jedoch nicht als negativ zu erachten, sondern vielmehr als das, was 
pädagogisches Handeln ausmacht und woran sowohl die BewohnerInnen als 
auch die MitarbeiterInnen wachsen können – an der gemeinsamen Aushand-
lung der Beziehungspraxis (siehe dazu Kap. 5). Dabei kann die Frage im 
Vordergrund stehen: Wird das Personal den BewohnerInnen gerecht und 
gibt es eine gemeinsame ‚zwischenmenschliche Kommunikationsbasis‘, die 
eine pädagogische Beziehung tragen kann? 
 
 
19.8 DIE BEZIEHUNG ZWISCHEN BEWOHNERINNEN 
UND MITARBEITERINNEN 
 
Im Zuge der Analysen kamen immer wieder die Fragen auf, wie die Bezie-
hung zwischen BewohnerInnen und MitarbeiterInnen ausgestaltet werden 
kann, welche Ansprüche und Interessen wie ausgehandelt werden können 
und auch wie mit gegensätzlichen Wünschen an die Beziehung umgegangen 
werden kann (siehe Kap. 11, 12, 13 und 16). Aus Perspektive der Mitarbei-
terInnen stellen sich diese Fragen unter anderem bei der Reflexion der Am-
bivalenzen von Fürsorge (Kap. 19.8.1). Bei den BewohnerInnen dagegen 
steht häufig ein (unerfüllter) Wunsch nach Nähe im Vordergrund (Kap. 
19.8.2). Der Ort, an dem die Beziehung zwischen BewohnerInnen und Mit-
arbeiterInnen gemeinsam entfaltet und ausgelotet werden kann, ist (zumin-
dest der Idee nach) die sogenannte Bezugsbetreuung (Kap. 19.8.3). Beson-
dere Herausforderungen stellen sich in Bezug auf Verlust und Trauer sowohl 




Fürsorge ist im Diskurs der Sonder- und Heilpädagogik ein ambivalent ge-
brauchter Begriff, welcher, ebenso wie die Begriffe Stellvertretung oder auch 
Hilfe, ein Stück weit als „im Lichte ‚politischer Korrektheit‘ fragwürdig“ 
(Ackermann und Dederich 2011, S. 8; siehe auch Bernasconi und Böing 
2016, S. 47) dargestellt wird, was vor allem vor dem Hintergrund von selbst-
bestimmungs- und inklusionsorientierten Ansätzen geschieht, denn in Bezug 
darauf „gilt es als ethisch fragwürdiger Paternalismus, fürsorglich für jemand 
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anderen denken, sprechen, entscheiden oder handeln zu wollen“ (Ackermann 
und Dederich 2011, S. 8). Gleichzeitig wohnt jedoch gerade pädagogischem 
Handeln immer auch ein Aspekt der Fürsorge und der Stellvertretung inne 
(Zirfas 2011, S. 90ff; siehe auch Bernasconi und Böing 2015, S. 100). Diese 
Ambivalenzverhältnisse zeichnen sich auch in der Rekonstruktion und der 
Reflexion des Lebens in der Wohneinrichtung ab, in denen an vielen Stellen 
das Für und Wider von Fürsorgepraxen diskutiert wurde (siehe unter ande-
rem die Kap. 12.1, 13.3 und 16.1.2). Beispielsweise vollziehen sich solche 
Ambivalenzen darin, dass ein Fürsorgeanspruch der MitarbeiterInnen gege-
benenfalls Teilhabechancen der BewohnerInnen entgegensteht, da Fürsorge 
einerseits als Schutz im pädagogischen Protektorat und andererseits als 
(überfürsorgliches) Begrenzen der Lebenswelt verstanden werden kann. In 
diesem Sinne kann Fürsorge sowohl als das Ermöglichen von persönlicher 
Entwicklung in einem entsprechend geschützten Rahmen als auch als Vor-
enthalten von Perspektiven über diesen Rahmen hinaus verstanden werden, 
entstehen wichtige und subjektiv bedeutsame Erlebnisse doch oftmals in der 
Auseinandersetzung mit dem Neuen und Unbekannten. Gleichzeitig bergen 
diese eine gewisse Gefahr, vor denen fürsorgliches Verhalten möglicher-
weise bewahrt beziehungsweise bewahren will. Auch vollziehen sich in der 
Sorge für die BewohnerInnen sowohl behütende als auch fremdbestimmende 
Praxen (beispielsweise, wenn die MitarbeiterInnen für die BewohnerInnen 
entscheiden), welche wiederum infantilisierende Züge tragen können (finden 
sich solche Momente der Stellvertretung doch insbesondere bei Kindern). 
Infolgedessen können Fürsorgepraxen gegebenenfalls Selbstermächtigung 
und Selbstständigkeit erschweren, was sich unter anderem auch darin voll-
zieht, dass „[i]ndem sich die Professionellen zu Experten und angemessenen 
Stellvertretern stilisieren, […] sie die Autonomiebestrebungen behinderter 
Menschen [untergraben]“ (Ackermann und Dederich 2011, S. 10). Hierbei 
stellt sich immer die grundsätzliche Frage, als wessen StellvertreterInnen 
sich pädagogisch Handelnde verstehen – als die des organisationalen und in-
stitutionellen Überbaus oder als die der AdressatInnen ihres Handelns (siehe 
auch Ackermann und Dederich 2011, S. 11f). Demgegenüber ist es jedoch 
auch denkbar, dass Fürsorgepraxen ein Moment wider der Bürokratisierung 
darstellen können, anhand derer dem häufig vorherrschenden Pragmatismus 
ein Handeln, das Wärme und Nähe ermöglicht, entgegengestellt werden 
kann. Fürsorge bedeutete in dieser Hinsicht also eher „menschliche Zuwen-
dung und auch demütige Verantwortungsübernahme“ (Kardorff 2011, S. 82). 
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Anschließend daran ist zu reflektieren, inwiefern in Fürsorgepraxen gegebe-
nenfalls ein Schlüssel dazu liegen kann, objektivierenden und bürokratisie-
renden Praxen zu begegnen, sodass diese sukzessive dekonstruiert werden 
können. Dabei stehen die Fragen im Vordergrund: Wie fürsorglich soll eine 
BewohnerIn-MitarbeiterIn-Beziehung sein? Welche Werte und pädagogi-
schen Ideen stehen dahinter? 
 
19.8.2 Der Wunsch nach Nähe 
 
Die Frage nach der Beziehung zwischen BewohnerInnen und MitarbeiterIn-
nen stellt sich, wie einführend gesagt, auch vor dem Hintergrund des Struk-
turproblems, dass die BewohnerInnen sich oftmals nach Liebe und Nähe seh-
nen, die MitarbeiterInnen dieses Sehnen qua ihrer Rolle, die sie auf primär 
spezifische Beziehungsanteile verpflichtet, jedoch nicht im von den Bewoh-
nerInnen gewünschten Maß erfüllen können (siehe auch Kap. 5). Dem Seh-
nen der BewohnerInnen nach Liebe und Nähe steht auf der anderen Seite 
teils ein primär bürokratisches und infolgedessen oftmals objektivierendes 
Handeln der MitarbeiterInnen gegenüber, wodurch die gewünschte Liebe 
und Nähe sozusagen eher ins Gegenteil verkehrt wird. In dieser Ambivalenz 
wird die Herausforderung des Aushandelns spezifischer und diffuser Bezie-
hungsanteile im pädagogischen Arbeitsbündnis noch einmal eindrücklich 
veranschaulicht. Die MitarbeiterInnen dürfen diese Ambivalenz nicht aus-
blenden, sondern müssen sich diese vielmehr immer wieder reflexiv verge-
genwärtigen. Hierbei scheint der Rückbezug auf das pädagogische Arbeits-
bündnis naheliegend, welches in der widersprüchlichen Einheit diffuser und 
spezifischer Beziehungsanteile konstituiert wird (Oevermann 1996b, S. 
123). Die MitarbeiterInnen sind dabei herausgefordert, den BewohnerInnen 
als ganze Personen zu begegnen (Oevermann 1996b, S. 122), wodurch die-
sen und ihrem Wunsch nach Diffusität ein Stück weit entgegengekommen 
würde und was zudem das pragmatische Abarbeiten, das auf Seiten der Mit-
arbeiterInnen teils vorherrscht, verändern könnte. Das diffuse Moment im 
Arbeitsbündnis könnte auf Seiten der MitarbeiterInnen gegebenenfalls in ei-
ner gewissen Fürsorge liegen, von der aus das pädagogische Handeln als Be-
ziehungspraxis mit begründet wird. Auf theoretischer Ebene bleibt dabei zu 
diskutieren, inwiefern eine gegenseitige Diffusität unter Umständen das Ein-
gehen und Aufrechterhalten des Arbeitsbündnisses erleichtern kann, zum 
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Beispiel auf der Ebene des Vertrauens (siehe Kap. 12.1)17. Handlungsprak-
tisch stehen, insbesondere in Bezug auf das Entwickeln eines pädagogischen 
Konzepts, die Fragen im Vordergrund: Wie sollten BewohnerIn-Mitarbeite-
rIn-Beziehungen im Allgemeinen aber auch im je Konkreten ausgestaltet 
sein? Wie viel Nähe soll in einer solchen Beziehung zugelassen werden? Wo 




Viele der BewohnerInnen befinden sich aktuell oder teils auch bereits seit 
Längerem in emotional belastenden, herausfordernden Lebenssituationen 
(siehe u.a. die Kap. 13.8 und 13.9). Eintritt in das Rentenalter, plötzlicher 
Verlust des Arbeitsplatzes, Liebeskummer und Beziehungsprobleme, der 
Tod enger Familienangehöriger oder MitbewohnerInnen sind nur einige der 
krisenhaften Erfahrungen, denen die BewohnerInnen ausgesetzt sind. Diese 
krisenhaften Lebenssituationen werden für die BewohnerInnen in vielen Fäl-
len dadurch potenziert, dass zumeist kaum Partner- oder Freundschaften be-
stehen, die diese (mit) auffangen würden, wodurch eine soziale Bewältigung 
des Alltags verloren geht beziehungsweise gar nicht erst entstehen kann. Es 
steht den meisten BewohnerInnen keine wirklich enge Sozialbeziehung zur 
Verfügung, beispielsweise in Person eines besten Freundes oder einer besten 
Freundin, mit der der Alltag besprochen und so ein Stück weit bearbeitet 
werden kann. Daraus geht die Frage nach einer psychosozialen Begleitung 
der BewohnerInnen in persönlichen Krisen hervor und inwiefern diese im 
Alltag erfolgen kann. Als strukturlogischer Ort einer solchen Begleitung 
kann die Bezugsbetreuung gedacht werden, da im Rahmen dieser, zumindest 
der Idee nach, engere Bezüge zwischen MitarbeiterInnen und BewohnerIn-
nen möglich sind. Dazu ist es jedoch notwendig, die Bezugsbetreuung mehr 
vom Betreuungsaspekt her zu denken, ist diese doch bislang zumeist Aus-
druck einer eher technisch-verwalterischen Zuständigkeit der MitarbeiterIn-
nen für einzelne BewohnerInnen, was sich unter anderem darin zeigt, dass 
eine Hauptaufgabe der Bezugsbetreuung das Vereinbaren von (Arzt-)Termi-
nen ist (siehe Kap. 13.5). Auch hier kann möglicherweise das Moment der 
Fürsorge hilfreich sein, um die Bezugsbetreuung mehr als Handeln in der 
pädagogischen Beziehung zu verstehen, die ihrerseits die BewohnerInnen als 
                                                             
17  Dies ist ein Desiderat, das durch die hiesige Studie eröffnet wurde. 
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ganze Personen fokussiert und dabei unterstützt, die Frage zu beantworten: 




Die Ergebnisse der Interviewanalysen zeigen, dass viele BewohnerInnen mit 
gegenwärtigen oder weiter in der Vergangenheit liegenden Verlusterfahrun-
gen umgehen müssen. Häufig ist der Trauerprozess noch nicht weit vorange-
schritten. In Fällen einer solchen unverarbeiteten Trauer ist die Frage zu stel-
len, wie MitarbeiterInnen BewohnerInnen im Trauerprozess unterstützen 
können. Es handelt sich hier um einen pädagogischen Handlungsbereich, der 
großer Sensitivität und Empathie bedarf und der sich, wie kaum ein anderer, 
auf dem Grat zwischen diffusen und spezifischen Beziehungsanteilen be-
wegt. Eine pädagogische Begleitung im Trauerprozess muss es schaffen, in 
der widersprüchlichen Einheit von diffusen und spezifischen Beziehungsan-
teilen handlungsfähig zu bleiben und der trauernden Person so Unterstützung 
und Halt zu geben. Handlungspraktisch ist dabei an Gesprächsangebote, ge-
gebenenfalls auch in der Gruppe (gerade beim Versterben von Mitbewohne-
rInnen), zu denken, eine Begleitung zum Friedhof oder andere Trauerpraxen 
(siehe weiterführend Kostrzewa 2013, S. 244ff; Brand und Bruhn 2014, S. 
155ff; Bruhn 2014, S. 172ff; Heppenheimer 2014, S. 180ff). Dazu bedarf es 
auch einer Art von Jenseitskonzept, an dem die MitarbeiterInnen ihr Handeln 
in der Trauerbegleitung orientieren können und dessen Reflexion folglich 
wichtiger Bestandteil der Ausarbeitung eines pädagogischen Konzepts ist. 
Darüber hinaus ist auch auf Seiten der MitarbeiterInnen über Angebote der 
Trauerbegleitung nachzudenken (beispielsweise  in  Teambesprechungen
 oder als Beratungs-/Trauerbegleitungsangebot des Trägers), denn auch diese 
haben möglicherweise enge Beziehungen zu verstorbenen BewohnerInnen 
aufgebaut und müssen den Tod dieser verarbeiten (siehe Kostrzewa 2013, S. 
287ff; Brand und Bruhn 2014, S. 164f). An dieser Stelle eröffnet sich gege-
benenfalls die Problematik, gleichzeitig selbst zu trauern und vor der Auf-
gabe zu stehen, andere zu trösten. Dies kann die MitarbeiterInnen möglich-
erweise überfordern und muss folglich ebenfalls durch entsprechende Be-
gleitung aufgefangen werden. In Bezug auf Einsätze und Möglichkeiten ei-
ner Trauerbegleitung stellen sich die Fragen: Wie könnten/sollten Bewohne-
rInnen bei Trauer und Verlust besser begleitet werden? Wie wird mit (reli-
giösen) Jenseitskonzepten umgegangen? 
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19.9 INKLUSION – ÖFFNUNG DER 
WOHNEINRICHTUNG, ANEIGNUNG DER 
LEBENSWELT ALS HANDLUNGSRAUM 
 
Das Leben der meisten BewohnerInnen ist von Geschlossenheit geprägt, 
welche sich nicht nur durch enge zeitliche Rahmungen (Ablauf- und Dienst-
pläne, Essens- und Pflegezeiten etc.), sondern auch durch eine tatsächliche 
physische Eingeschlossenheit ausdrückt. Mehrere BewohnerInnen berichten, 
dass sie die Wohneinrichtung nicht alleine verlassen dürfen und in den Be-
obachtungsprotokollen wird ersichtlich, dass das Eingangstor verschlossen 
und zusätzlich mit einer Alarmfunktion ausgestattet ist (siehe Kap. 16.1.2). 
Auch finden Freizeit- und alltägliche Aktivitäten primär unter dem Dach des 
Trägers oder anderer Behindertenhilfeeinrichtungen statt, wodurch der Be-
zug zu routinemäßigen Lebenspraxen fast vollständig fehlt und Geschlossen-
heit reproduziert wird (siehe dazu Kap. 13.2). Diese Faktoren tragen mit dazu 
bei, dass der Zugang der BewohnerInnen zur Lebenswelt außerhalb der 
Wohneinrichtung erschwert beziehungsweise für Einzelne unmöglich ist. 
Die Wohneinrichtung wird dadurch sozusagen selbst zur Diskursteilhabebar-
riere, weshalb die Auseinandersetzung mit Öffnung, Teilhabe und Inklusion 
eine der zentralen Aufgaben bei der Erarbeitung eines pädagogischen Kon-
zepts für die Wohneinrichtung ist. Inklusion bedeutet im hiesigen Verständ-
nis, wie eingangs entfaltet (siehe Kap. 3.4), eine Dekonstruktion jener Dis-
kursteilhabebarrieren und damit einhergehend das Eröffnen von Möglichkei-
ten zur Diskursteilhabe. Dabei werden herkömmliche Zuständigkeiten, Ver-
teilungen, Einstellungen, Praxen etc. infrage gestellt und somit sukzessive in 
ihrer teils behindernden Wirkmächtigkeit dekonstruiert. Ein solcher Prozess 
kann nur eingeschränkt von oben diktiert werden, weshalb auch sogenannte 
Inklusionsmaßnahmen, wie sie sich sowohl in (sozial-)politischen Forderun-
gen als auch in Beiträgen der Bezugsdisziplinen immer wieder finden, durch-
aus ambivalent zu betrachten sind, da sie zwar ein Stück weit mehr auf den 
Ausschluss bestimmter Personen aufmerksam machen und diesem entgegen-
wirken (wollen), dabei jedoch häufig zu einer Manifestation von Differenz-
kategorien beitragen (siehe auch Beck 2016, S. 76)18. Dementgegen soll In-
                                                             
18  Beck (2016) macht am Beispiel der Norm der Gleichheit auf diese Ambivalenz 
aufmerksam, indem sie feststellt: „Der zielgruppenübergreifende Anspruch an 
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klusion als Praxis verstanden werden, die sich in der Lebenspraxis selbst pro-
zesshaft vollzieht. Ein solcher Prozess ist, da er Hergebrachtes infrage stellt 
und aufbricht, sicherlich auch krisenhaft, aber ebendarin liegt sein Verände-
rungspotenzial, denn Krisen sind, wie bereits mehrfach diskutiert, als Ent-
scheidungskrisen zu verstehen, aus denen schließlich Neues hervorgehen 
kann (siehe Kap. 5.5 und 19.2.1; siehe auch Oevermann 1996b, S. 75). In-
klusion, die von einem Verständnis der Planung, Steuerung und gegebenen-
falls auch regelmäßigen Evaluation aus gedacht wird (siehe dazu u.a. Harts-
uiker 2011, S. 321f; Schlagmüller 2017, S. 237f; Brokamp et al. 2015), wird 
diese Möglichkeit der Krise als Scheitern genommen, da nur wenig Raum 
zur Aushandlung besteht. Inklusion, die als Praxis der Dekonstruktion von 
Diskursteilhabebarrieren vollzieht, betrifft im hiesigen Zusammenhang die 
Öffnung zum Sozialraum (Kap. 19.9.1), das pädagogische Handeln 
(Kap. 19.9.2) und die Begleitung der BewohnerInnen in den Sozialraum 
(Kap. 19.9.3). 
 
19.9.1 Öffnung zum Sozialraum 
 
Eine Folge der häufig sehr geschlossenen Lebensweise der BewohnerInnen 
ist, dass diese kaum Bezüge zum Sozialraum haben und dieser für die meis-
ten BewohnerInnen folglich auch nur einen geringen Stellenwert hat. Die 
Wohneinrichtung droht so zu einer ‚behinderten Insel‘ ohne eine Anbindung 
zur Lebenswelt außerhalb dieser zu werden, wodurch wiederum Barrieren 
manifestiert werden, die den Zugang der BewohnerInnen zu allgemeinen 
Diskursen (wozu der Sozialraum respektive in ihm sich vollziehende Praxen 
gehören) beschränken und so Teilhabe erschweren. Eine Perspektive des Er-
öffnens von Teilhabemöglichkeiten ist also, die Wohneinrichtung zum Sozi-
alraum hin ein Stück weit zu öffnen, sodass sich gemeinsame Praxen voll-
ziehen können. Handlungspraktisch geht es dabei vor allem darum, als 
Wohneinrichtung respektive Mitglieder der Wohneinrichtung Präsenz im 
                                                             
alle Systeme darf nicht zu einer Postulierung von Normalität der Verschiedenheit 
führen, die blind macht für eine real zu Benachteiligungen führende Gleichbe-
handlung und für Machtverhältnisse“ (Beck 2016, S. 76). Dennoch plädiert auch 
sie für ein Ergreifen von „wirksamen (!) Maßnahmen“ (Beck 2016, S. 76; Ausru-
fezeichen im Original) zur Umsetzung von Inklusion, was im Kern, wie oben 
problematisiert, diese Ambivalenz zu reproduzieren droht. 
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Sozialraum zu zeigen. Dies kann sich beispielsweise dahingehend vollzie-
hen, dass gemeinsam mit den BewohnerInnen vor Ort eingekauft wird, was 
bislang nur mit einzelnen BewohnerInnen und für einzelne Güter geschieht, 
oder dass an örtlichen Festivitäten und kulturellen Veranstaltungen sowohl 
rezeptiv als auch aktiv gestaltend teilgenommen wird. In Bezug darauf kann 
auch eine Ausweitung des Engagements der BewohnerInnen in örtlichen 
Vereinen und Freizeitgruppen als sinnvoll gesehen werden, wodurch Freizeit 
jenseits der ‚behinderten Sphäre‘ erfahren werden könnte. Darüber hinaus 
kann sich die Wohneinrichtung gegebenenfalls selbst als Begegnungsort öff-
nen, was zugegebenermaßen in Bezug auf die untersuchte Wohneinrichtung 
eher schwierig ist, da sie nicht über die entsprechenden räumlich-baulichen 
Kapazitäten verfügt und private Räume ohnehin nur erschwert konstituiert 
werden können. Andere strukturähnliche Wohneinrichtungen dagegen, ins-
besondere sogenannte Komplexeinrichtungen, verfügen häufig über eigene 
Veranstaltungsräume und teils sogar eigene Turn-/Mehrzweckhallen und/o-
der Schwimmbäder. Hier böte sich eine Öffnung dieser Räume und Orte für 
den Sozialraum an, aus der Praxen der gemeinsamen Nutzung entstehen kön-
nen. Im Rahmen der pädagogischen Konzeptentwicklung können also die 
Fragen vergegenwärtigt werden: Wie kann sich die Wohneinrichtung in den 
Sozialraum öffnen? Wie kann mehr Teilhabe der BewohnerInnen an lebens-
weltlichen Aktivitäten ermöglicht werden? Wie kann sich mit welchen Pro-
tagonistInnen im Feld vernetzt werden? 
 
19.9.2 Inklusion und pädagogisches Handeln 
 
Auf Ebene des pädagogischen Handelns steht die Etablierung einer pädago-
gischen Handlungspraxis im Mittelpunkt, die vom Hinterfragen und daraus 
gegebenenfalls folgenden Aufbrechen hergebrachter Strukturen ausgeht. 
Diese Praxis ist gegen die Geschlossenheit der Wohneinrichtung gerichtet 
und fokussiert die Teilhabe der BewohnerInnen. Grundlegend dafür ist ein 
theoriegeleitetes Verständnis von Teilhabe und Inklusion, von dem aus pä-
dagogisches Handeln sowie organisationale und institutionelle Strukturen re-
flektiert werden können (siehe dazu Kap. 3.4). Weiterer Pfeiler eines inklu-
sionsorientierten Handelns ist die Fokussierung der BewohnerInnen, mit de-
nen gemeinsam Zugänge zu allgemeinen Diskursen geschaffen werden sol-
len. Dass im Zuge dessen auf beiden Seiten gegebenenfalls Vorbehalte 
und/oder Ängste abgebaut werden müssen, scheint klar. Folglich ist eine 
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Aufgabe der MitarbeiterInnen auch, Begegnungen zu ermöglichen, um so die 
sich oftmals in vielerlei Hinsicht vollziehende Grenze zwischen der 
Wohneinrichtung und der ‚Lebenswelt außerhalb‘ aufzuweichen. Pädagogi-
sches Handeln wird so ein Stück weit ausgeweitet von der Beziehungspraxis 
zwischen pädagogisch Handelndem/Handelnder und AdressatIn auf ein Mit-
berücksichtigen sozialräumlicher und lebensweltlicher Bezüge (siehe auch 
Wansing 2017; Rohrmann und Weinbach 2017; Konrad und Rosemann 
2016, S. 97ff). In diesem Sinne kann pädagogisches Handeln sozusagen auch 
als gesamtgesellschaftliche Aufgabe verstanden werden. Aus dieser Perspek-
tive heraus kann unter Umständen auch die Rolle der Organisation im Sozi-
alraum neu ausgehandelt werden, was möglicherweise heißen kann, „sich 
aus der Nische des Sondersystems Behindertenhilfe hinauszubewegen und 
zu einem Akteur zu werden“ (Aselmeier 2016, S. 60). Zur Rolle der Einrich-
tungsleitung kann gesagt werden, dass diese im Zuge der Öffnung der 
Wohneinrichtung von besonderer Bedeutung ist, da sie Prozesse anstoßen, 
MitarbeiterInnen anleiten und gegebenenfalls auch Kontakte in den Sozial-
raum knüpfen und aufrechterhalten muss (siehe auch Hartsuiker 2011, S. 
318; Aselmeier 2016, S. 59). Dabei darf nicht aus den Augen verloren wer-
den, dass Inklusion, wie oben ausgeführt, an erster Stelle eine Praxis ist, die 
sich lebendig und prozesshaft vollzieht, weshalb bürokratisch-organisatori-
sche Herangehensweisen teilweise eher hinderlich denn unterstützend sein 
können. In Bezug auf Inklusion und pädagogisches Handeln kann eine Re-
flexion der Fragen unterstützen: Inwiefern ist das eigene Handeln an der 
Teilhabe der BewohnerInnen ausgerichtet? Inwiefern trägt das eigene Han-
deln gegebenenfalls zu einer Reproduktion behindernder Praxen bei? Wie 
können diese Praxen infrage gestellt und somit verändert werden? 
 
19.9.3 Begleitung in den Sozialraum 
 
Pädagogische Aufgabe ist auch, die BewohnerInnen bei der Aneignung des 
Sozialraums als Handlungsraum zu unterstützen. Dazu gilt es, Zugangsmög-
lichkeiten zu eröffnen und die BewohnerInnen darin zu ermächtigen, diese 
auch für sich zu nutzen. Zudem müssen, wie oben bereits beschrieben, auf 
Seiten der BewohnerInnen unter Umständen Berührungsängste abgebaut 
werden, die aus einem Leben resultieren können, das oftmals von (immenser) 
Geschlossenheit im Rahmen sogenannter „Institutionskarriere[n]“ (Theunis-
sen 2002, S. 167; siehe auch Trescher 2017a, S. 234ff) gekennzeichnet ist. 
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Ein handlungspraktischer Weg zum Abbau solcher Ängste können beispiels-
weise Erwachsenenbildungsseminare sein, die darauf abzielen, „befähigt zu 
werden, Rechte als Bürgerin und Bürger wahrzunehmen, sich den daraus er-
wachsenden Pflichten zu stellen und das Leben im Gemeinwesen mitzuge-
stalten“ (Aselmeier 2016, S. 61). Daraus kann zudem eine veränderte Selbst-
wahrnehmung der BewohnerInnen hervorgehen, die der bislang häufig vor-
herrschenden ‚behinderten Identität‘ (siehe Kap. 13.3) alternative, selbster-
mächtigte Identitäten und Lebensentwürfe gegenüberstellt. Ein auf diese 
Weise selbstermächtigtes Subjekt kann für sich selbst eintreten und seine ei-
genen Interessen vertreten. Folglich ist Partizipation eine wichtige Voraus-
setzung für Inklusion und Teilhabe (Beck 2016, S. 75). Auf Seiten der Le-
benswelt kann es unter Umständen ebenso notwendig sein, Berührungs-
ängste abzubauen wie auf Seiten der BewohnerInnen der Wohneinrichtung, 
weshalb auch hier pädagogische Begleitung hilfreich ist. Auch dies kann aus-
schließlich über regelmäßige und vielfältige Kontakte erfolgen, weshalb 
auch die Lebenswelt sich ein Stück weit öffnen und eine Bereitschaft zu Ver-
änderung zeigen soll. Der Bezug zur Lebenswelt darf dabei nicht zum Prag-
matismus werden, der das Ziel hat, „die komplexen Umweltfaktoren, die zur 
Konstitution von Behinderung beitragen, innerhalb eines festgelegten terri-
torialen Rahmens buchstäblich zu verorten und in dieser räumlichen Dimen-
sion handlungspraktisch zu bearbeiten“ (Wansing 2016, S. 258f). Vielmehr 
bedeutet der Bezug zur Lebenswelt, diese in der gemeinsamen Aushandlung 
zu re-konstituieren. Handlungspraktische Fragen sind dabei: Welche Ideen 
können hinsichtlich der Begleitung der BewohnerInnen in den Sozialraum 
entwickelt werden? Wie können die Interessen der BewohnerInnen bestmög-
lich vertreten werden? Wie kann die gegebenenfalls ambivalente Rolle, ei-
nerseits Organisationsmitglied und andererseits ProtagonistIn im Sozial-





20  Methoden der Rückkopplung von 
Forschungsergebnissen an die Praxis 
 
 
Am Ende stellt sich die Frage, wie Ergebnisse aus Forschungsprojekten, ins-
besondere jene, die mit sequenziell-rekonstruktiven Verfahren arbeiten, in 
die Praxis vermittelt werden können, sodass dort sinnvoll damit weitergear-
beitet werden kann (Forschungsfrage 3.2). 
 
Tabelle 11: Forschungsfragen Ebene 3 
3 Frage nach dem Verhältnis von Forschung und Praxis 
 3.1 Wie kann eine Organisation des stationären Wohnens weiterent-
wickelt werden? 
 3.2 Wie können Forschungsergebnisse in die Praxis transferiert 
und für diese nutzbar gemacht werden? 
 
Der Anspruch der Rückkopplung von Forschungsergebnissen wird angeführt 
von der „Frage nach der kommunikativen Vermittlung“ (Griese und Griese-
hop 2007, S. 225). Diesbezüglich wurden im Rahmen der hiesigen Studie 
neben schriftlichen Rückmeldungen zu einzelnen Themen immer wieder Ge-
spräche mit der Einrichtungsleitung und Verantwortlichen des Trägers ge-
führt. Kernstück der Rückkopplung war ein Workshop, der mit den Mitar-
beiterInnen der Wohneinrichtung abgehalten wurde und in dem die zentralen 
Ergebnisse vorgestellt, gemeinsam diskutiert und Weiterentwicklungspoten-
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20.1 SCHRIFTLICHE RÜCKMELDUNGEN 
 
Mit den schriftlichen Rückmeldungen an den Kooperationspartner, die zu 
einzelnen Fragen und Themen erstellt wurden1, wurden mehrere Ziele ver-
folgt. So erlaubt es eine schriftliche Ergebniszusammenfassung teils eher, 
Zusammenhänge und insbesondere Ambivalenzen anschaulich und über-
sichtlich auszuführen, als dies unter Umständen in einem Gespräch möglich 
wäre. Auch können darin weiterführende Fragen diskutiert werden. Dies be-
trifft beispielsweise die schriftliche Rückmeldung zur Situation der älteren 
BewohnerInnen der Wohneinrichtung, in der einer Darlegung zentraler 
Strukturprobleme (insbesondere mangelnde Alltags- und Freizeitgestaltung) 
eine Diskussion der Frage folgte, was gegebenenfalls alternative Wohnfor-
men für ältere und alte Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ sein könnten. 
In Bezug auf einen Bewohner, der sich in der Wohneinrichtung nur einge-
schränkt wohlfühlt, konnten konkrete Alternativen erdacht werden. Es wurde 
festgehalten: „Eine Idee wäre die Bereitstellung einer eigenen Wohnung im 
ambulant betreuten Wohnen oder möglicherweise auch eines eigenen Zim-
mers mit eigenem Zugang innerhalb der Einrichtung, denn er möchte gerne 
zurückgezogener leben und ist zudem im Verhältnis betrachtet sehr selbst-
ständig2“. Andere BewohnerInnen dagegen sind in der Wohneinrichtung ver-
wurzelt (siehe auch Kap. 13.4) und für diese wäre ein Umzug eine Handlung 
gegen ihren Willen, wodurch sie zudem dem Zuhause entrissen würden, das 
sie sich über Jahre (auch emotional) als solches angeeignet haben. Darüber 
hinaus wurde problematisiert, inwiefern gerade im Alter das Wohnen in Al-
ten- oder Pflegeheimen eine Alternative sein könnte. Diesbezüglich wurde 
dem Kooperationspartner die Einschätzung übermittelt: „Altenheime sind 
vollumfängliche Pflegesysteme, die den Bedarfen der älteren Menschen [der 
                                                             
1  Die schriftlichen Rückmeldungen umfassten Dokumente zur Lebenssituation der 
älteren Menschen in der Wohneinrichtung, eine Stellungnahme zur sogenannten 
Mängelfeststellung des zuständigen Versorgungsamtes, einen Überblick über die 
Ergebnisse aus dem ambulant betreuten Wohnen sowie eine Skizze des methodi-
schen Vorgehens der Studie. Zudem wurden dem Kooperationspartner die Prä-
sentationsfolien, die Grundlage von Vorträgen und des Workshops waren, eben-
falls übermittelt, sodass ihm diese vorlagen. 
2  Diese Passage wurde aus dem genannten Dokument übernommen, das dem Ko-
operationspartner vorliegt. 
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Wohneinrichtung] nicht gerecht werden können. Altenheime haben einen 
klaren Fokus im Bereich Pflege; psychosoziale Leistungen werden dort nur 
im verhältnismäßig geringen Maße erbracht. Aber gerade auf diese sind die 
älteren Bewohnerinnen und Bewohner [der Wohneinrichtung] im Besonde-
ren angewiesen. Insbesondere das Leben von Menschen mit ‚kognitiven Be-
einträchtigungen‘ ist im Altenheim oder speziellen Demenz- oder Pflegesta-
tionen oft hoch prekär (siehe dazu auch die Studie Trescher 2013b). […] 
Schlussendlich kann also festgehalten werden: Altenheime stellen keinen ge-
eigneten alternativen Lebensraum für die älteren Bewohnerinnen und Be-
wohner [der Wohneinrichtung] dar3“. Weiteres Ziel der schriftlichen Rück-
meldungen war, dem Kooperationspartner auf diese Art und Weise ein 
Schriftstück an die Hand zu geben, das er für interne Zwecke weiterverwen-
den konnte. Dies betrifft in besonderer Art und Weise die Ergebnisrückmel-
dung zur Analyse der sogenannten Mängelfeststellung des zuständigen Ver-
sorgungsamtes (siehe Kap. 11.6). Die Analyseergebnisse dieses Dokuments 
zeigen erhebliche Strukturprobleme bezüglich der Prüfung auf, welche der 
Kooperationspartner wiederum in der Auseinandersetzung mit dem Versor-
gungsamt argumentativ heranziehen konnte, um sich gegen einige der Be-
funde zur Wehr zu setzen (unter anderem die Vorgabe, ein Sturzprotokoll für 
eine junge Frau zu führen; siehe Kap. 11.6). Ein entsprechendes Schriftstück, 
in dem Forschungsergebnisse festgehalten sind und auf das die Verantwort-




20.2 GESPRÄCHE MIT DER EINRICHTUNGSLEITUNG 
UND VERANTWORTLICHEN DES TRÄGERS 
 
Forschungsprojekte sind zumeist davon gekennzeichnet, dass sie größere 
Zeitfenster für ihre Umsetzung benötigen, was bei der Anwendung sequen-
ziell-rekonstruktiver Verfahren aufgrund der sehr zeitaufwendigen Auswer-
tung in noch verstärktem Maße zutrifft. Dies muss der Praxis oftmals prob-
lematisierend vermittelt werden, da von deren Seite teils nicht von vorneher-
ein nachvollzogen werden kann, weshalb zwischen Erhebung und Ergebnis-
rückmeldung (und insbesondere Abfassen des Buches) verhältnismäßig viel 
                                                             
3  Dieser Abschnitt entstammt ebenfalls dem genannten Dokument. 
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Zeit vergeht. Dabei ist das Bedürfnis der Praxis, ‚schnell‘ Ergebnisse – und 
insbesondere Veränderungsvorschläge – dargelegt zu bekommen, durchaus 
verständlich, schließlich gehen der Einwilligung in eine Forschungskoope-
ration häufig ein entsprechendes Interesse und/oder wahrgenommene Prob-
lematiken voraus, die näher untersucht werden sollen. Um dieses Bedürfnis 
aufzufangen, wurden immer wieder Zwischenergebnisse mit der Einrich-
tungsleitung und Verantwortlichen des Trägers besprochen, was diesem Be-
dürfnis ein Stück weit begegnete und sich zudem positiv hinsichtlich etwai-
ger Gate-Keeping-Praxen auswirkte (siehe Kap. 14 und 17). Darüber hinaus 
trugen diese Rückmeldegespräche zu einer weitergehenden Kontrastierung 
der Ergebnisse bei, da (primär auf Ebene der Rekonstruktion) von Seiten der 
Praxis oftmals subjektiv-intentionale Perspektiven an die Ergebnisdarstel-
lung herangetragen wurden, die in der Konfrontation mit objektiven Verste-
henszugängen einmal mehr Ambivalenzverhältnisse verdeutlichten. Darüber 
hinaus konnten im Gespräch einige der (konzeptionellen) Veränderungs-
ideen nach und nach gemeinsam entwickelt werden. 
 
 
20.3 WORKSHOP MIT DEN MITARBEITERINNEN DER 
WOHNEINRICHTUNG 
 
Kernstück der Rückkopplung war ein Workshop, der für die MitarbeiterIn-
nen der Wohneinrichtung veranstaltet wurde. Ziel dessen war, die Mitarbei-
terInnen nicht nur als InterviewpartnerInnen in der Erhebungsphase einzu-
binden, sondern ihnen auch die Ergebnisse der Studie zu präsentieren und 
dadurch mehr oder weniger direkt zu Veränderungen in der Praxis beizutra-
gen. Konzeptionell umspannt wurde die Gestaltung des Workshops davon, 
pädagogisches Handeln als Handeln in Ambivalenzverhältnissen zu verste-
hen. Aufbauend darauf sollten Methoden der Reflexion dieser ambivalenten 
Praxis vermittelt werden. Bezüglich der Konzeption des Workshops selbst 
mussten die folgenden Fragen abgewogen werden: Welche Rahmenbedin-
gungen sind für eine erfolgreiche Gestaltung notwendig? Welche Ergebnisse 
sollen vermittelt werden? Wie können die Ergebnisse sinnvoll vermittelt wer-
den? Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen und die daraus hervorge-
gangene Workshopkonzeption werden im Folgenden dargelegt. 
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20.3.1 Frage nach den Rahmenbedingungen 
 
Grundlegend für die Durchführung des Workshops war, seine Rahmenbedin-
gungen abzustecken. Dazu gehörte die zeitliche Dauer, die einerseits nicht 
zu lang sein durfte, da sonst die Aufmerksamkeit der MitarbeiterInnen gege-
benenfalls nachlässt. Andererseits musste die Dauer aber einen gewissen 
Zeitraum beanspruchen, um der Fülle der Ergebnisse und vor allem auch dem 
vorgesehenen Workshopcharakter gerecht zu werden. In Anbetracht dieser 
Abwägungen wurde schließlich eine Dauer von vier Stunden für den Work-
shop veranschlagt. Auch der Ort, an dem der Workshop stattfinden sollte, 
musste ausgesucht werden. Die Wohneinrichtung wurde von vorneherein 
ausgeschlossen, da, neben dem mangelnden Platz, nicht weiter dazu beige-
tragen werden sollte, diese als öffentlichen Ort hervorzubringen. Zudem 
wurde sich auch erhofft, dass die MitarbeiterInnen ungebundener sprechen 
und reflektieren können, wenn sie sich nicht direkt in der Wohneinrichtung 
aufhalten. Aus diesem Grund wurde auch davon abgesehen, andere Räum-
lichkeiten des Trägers für den Workshop zu nutzen, weshalb dieser schließ-
lich in einem Seminarraum der Goethe-Universität Frankfurt stattfand. Dazu 
musste allerdings die Anreise der MitarbeiterInnen in Kauf genommen wer-
den, wobei sich der Träger und die Einrichtungsleitung als überaus koopera-
tiv erwiesen (beispielsweise in Bezug auf die Freistellung der MitarbeiterIn-
nen). Auf diese Art und Weise konnte ein Großteil der MitarbeiterInnen am 
Workshop teilnehmen. Teilgenommen haben zudem einige der Studieren-
den, die im Rahmen des Lehrforschungsprojekts an der Studie beteiligt wa-
ren, wodurch sich direkte Möglichkeiten des Austauschs zwischen diesen 
und den MitarbeiterInnen ergaben. Dagegen haben keine BewohnerInnen am 
Workshop teilgenommen, was durchaus ein größerer Kritikpunkt an der 
Konzeption des selben ist. Allerdings legte der Workshop einen Schwer-
punkt auf die Perspektive der pädagogisch Handelnden, weshalb die Bewoh-
nerInnen auch nicht direkt davon adressiert wurden. Was ebenfalls vorab ge-
klärt werden musste, war, ob die Einrichtungsleitung und/oder VertreterIn-
nen des Trägers dem Workshop beiwohnen sollten oder nicht. Für eine Ein-
bindung  der  Leitung  sprach,  dass Unzufriedenheiten  der  MitarbeiterInnen
 oder wahrgenommene Probleme unmittelbar an diese adressiert und diskutiert 
werden können. Demgegenüber wurde es als Problem erachtet, dass es mög-
licherweise die Offenheit der MitarbeiterInnen einschränkt, ebensolche Un-
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zufriedenheiten und Problematiken zu thematisieren, wenn die Einrichtungs-
leitung ebenfalls am Workshop teilnimmt. Diese Ambivalenz wurde sowohl 
der Einrichtungsleitung als auch Verantwortlichen des Trägers erläutert, wel-
che sich letztlich dafür entschieden, dass die Einrichtungsleitung sowie ein/e 
MitarbeiterIn des Trägers, als VertreterIn desselben, am Workshop teilneh-
men. 
 
20.3.2 Frage nach den Inhalten des Workshops 
 
Ausgangspunkt der Workshopkonzeption war, zu entscheiden, welche Er-
gebnisse in die Rückkopplung aufgenommen werden sollen. Aufgrund der 
Fülle und Vielgestaltigkeit der Ergebnisse war es nämlich nicht möglich, alle 
Ergebnisse darzulegen. Dies wurde auch aus pädagogisch-didaktischer Hin-
sicht als wenig sinnvoll erachtet, da die MitarbeiterInnen so mit Inhalten 
überfrachtet würden und ihr aktiver Part, der einen Workshop schließlich 
ausmacht, sehr gering wäre. In Absprache mit der Einrichtungsleitung und 
Verantwortlichen des Trägers wurde entschieden, welche Ergebnisse Teil 
des Workshops sein sollten. Dazu wurden sowohl Einrichtungsleitung als 
auch Verantwortlichen des Trägers alle Ergebnisse in einem Vortrag darge-
legt. Die Idee dahinter war, die Einrichtungsleitung und die Verantwortli-
chen des Trägers selbst Schwerpunktsetzungen bei der Ergebnisauswahl vor-
nehmen zu lassen, was in Anbetracht dessen, dass sie auch diejenigen sind, 
die im Anschluss an das Forschungsprojekt in der Wohneinrichtung mit den 
Ergebnissen weiterarbeiten müssen/wollen, als naheliegend und sinnvoll er-
achtet wurde. Dieses Vorgehen kann durchaus kritisiert werden, insbeson-
dere dahingehend, dass die Einrichtungsleitung und die Verantwortlichen 
des Trägers so (zumindest potenziell) die Möglichkeit haben, ‚ungewollte‘ 
Ergebnisse auszuklammern, die unter Umständen ein schlechtes Licht auf 
die Leitungsebene werfen. Dieser mögliche Kritikpunkt wird jedoch dadurch 
entkräftet, dass die Ergebnisse an erster Stelle Ambivalenzen aufzeigen und 
diskutieren, weshalb es keine genuin ‚negativen‘ Ergebnisse gibt4. Letztlich 
wurde sich darauf verständigt, die Ergebnisse so umfassend wie möglich dar-
zustellen, da weder die Einrichtungsleitung noch die Verantwortlichen des 
                                                             
4  Dies ist zumindest aus der Forschungsperspektive heraus der Fall. Dass die Mit-
arbeiterInnen die Ergebnisse dementgegen teils als negativ wahrnehmen, ist 
durchaus möglich. 
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Trägers weitergehende Schwerpunktsetzungen vornehmen wollten5. Der Au-
tor entschied daraufhin, dem so umfassend wie möglich nachzukommen, al-
lerdings die Praxis des pädagogischen Verstehens von Beobachtungsproto-
kollen in den Mittelpunkt des Workshops zu stellen. Neben dieser Darstel-
lung der Forschungsergebnisse wurde eine kurze Einführung in theoretische 
und methodische Grundlagen gegeben. Auf theoretischer Ebene wurden da-
bei die Fragen „Was heißt ‚(geistige) Behinderung‘?“ und „Was heißt Woh-
nen?“ näher betrachtet. Ziel bezüglich beider Fragen war, ein sozialwissen-
schaftliches Verstehen zu eröffnen, wie es der Studie zugrunde lag (siehe 
Kap. 2, 3 und 4). Dass dies im Rahmen eines Workshops nur in Ansätzen 
erfolgen kann, ist eine Einschränkung, die hingenommen werden musste. In 
methodischer Hinsicht wurden das Vorgehen der Studie und die drei Zu-
gänge zum Verstehen pädagogischer Praxis (subjektiv-intentional, subjektiv-
affektiv, objektiv) erläutert (siehe Kap. 15.1). 
 
20.3.3 Frage nach der methodischen Vermittlung 
 
Nachdem die Inhalte des Workshops konkretisiert waren, stellte sich die 
Frage, wie diese sinnvoll vermittelt werden können. Fragen nach der Ver-
mittlung sind vor allem pädagogisch-didaktische Fragen, weshalb in erster 
Linie  die  Auswahl  der  Darstellungsform(en)  abgewogen  werden  musste.
 Eher vortragsnahe Darstellungsformen haben den Vorteil, dass komplexe In-
halte aufbereitet und Schritt für Schritt nachvollziehbar gemacht werden 
können (beispielsweise unterstützt durch eine entsprechende Folienpräsenta-
tion). Dieses Vorgehen untergräbt jedoch möglicherweise den Workshop-
charakter, da die MitarbeiterInnen sich gegebenenfalls nur wenig beteiligen 
(können). Vermittlungsformen, die primär von Gruppenarbeiten ausgehen, 
haben den Vorteil, dass die MitarbeiterInnen gemeinsam an einem Gegen-
stand arbeiten. Allerdings fehlt es so möglicherweise an strukturierender An-
leitung. Aufgrund dieser Überlegungen wurde sich schließlich für eine Ver-
knüpfung dieser didaktischen Herangehensweisen entschieden, in der koope-
rative Vortragselemente mit Gruppenarbeitsphasen verschränkt wurden. Von 
diesem Vorgehen wurde sich erhofft, jeweils die Vorteile beider Darstel-
lungs- und Arbeitsformen nutzen zu können. Zum konkreten Vorgehen kann 
                                                             
5  Es ist wichtig, darauf hinzuweisen, dass der Autor die Ausgestaltung des Work-
shops trotz dieser Absprachen unabhängig von der Leitungsebene vornahm. 
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gesagt werden, dass zum Einstieg in den Workshop in theoretische und me-
thodische Grundlagen eingeführt wurde. Dies wurde als interaktiver Vortrag 
gestaltet, in dem den MitarbeiterInnen nach einer gemeinsamen Diskussion 
der Fragen „Was heißt ‚(geistige) Behinderung‘?“ und „Was heißt Woh-
nen?“ die der Studie zugrundeliegenden Verständnisse in einem Kurzvortrag 
dargelegt wurden. Die Darstellung der methodischen Grundlagen umfasste, 
wie oben bereits erläutert, insbesondere eine Einführung in die Praxis des 
pädagogischen Verstehens und die dem zugrundeliegenden Verstehenszu-
gänge zu pädagogischer Praxis (subjektiv-intentional, subjektiv-affektiv, ob-
jektiv). Diese Verstehenszugänge wurden anhand von Beispielen verdeut-
licht und gemeinsam diskutiert. Daraufhin wurde schließlich zum ersten 
Schwerpunkt des Workshops übergeleitet, der Reflexion von Beobachtungs-
protokollen anhand der Praxis pädagogischen Verstehens. Die Ergebnisse 
der Reflexion (siehe Kap. 16) wurden entsprechend aufbereitet, sodass der 
Vortrag durch eine Folienpräsentation unterstützt werden konnte. Dabei 
folgte der Darstellung des Ausschnitts aus dem Beobachtungsprotokoll eine 
Diskussion der sich darin vollziehenden Ambivalenzen anhand der Betrach-
tung des subjektiv-intentionalen, des subjektiv-affektiven und des objektiven 
Verstehenszugangs. Die MitarbeiterInnen wurden in diesen Vortrag insofern 
miteinbezogen, dass sie direkt fragend adressiert wurden und ihnen auch 
selbst wiederum Raum für das Stellen von Fragen gegeben wurde. Daran 
schloss sich eine Darstellung der Rekonstruktionsergebnisse an, die ebenfalls 
in Vortragsform erfolgte, wobei auch hier immer wieder innegehalten und 
Möglichkeiten für Nachfragen eingeräumt wurden. Diese Ergebnisdarstel-
lung musste insofern begrenzt werden, dass nur ausgewählte Ergebnisse the-
matisiert wurden. Eine Darstellung aller Ergebnisse und vor allem die Refle-
xion der sich häufig vollziehenden Ambivalenzen pädagogischen Handelns 
hätte den zeitlichen Rahmen überstiegen. Auch dies ist letztlich Resultat aus 
dem Abwägen einer inhaltlichen Reduktion zugunsten einer differenzierten 
methodischen Vermittlung von Forschungsergebnissen. Bei der Aufberei-
tung der Ergebnisse wurde zur besseren Verständlichkeit und Nachvollzieh-
barkeit ein Vierschritt vorgenommen, der (1) eine Darstellung des Ergebnis-
ses sowie (2) eine erste Einordnung vornahm, die vor dem Hintergrund gän-
giger pädagogischer Praxis erfolgte und insofern also das objektive Ergebnis 
mit einem subjektiv-intentionalen Verstehen kontrastierte. Ausgehend davon 
wurde (3) die Frage nach Bedeutung und Relevanz des Ergebnisses für die 
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Praxis in der Wohneinrichtung gestellt, woraufhin schließlich (4) Perspekti-
ven der (konzeptionellen) Weiterentwicklung der Organisation skizziert 
wurden. Den auf diese Art und Weise aufbereiteten Rekonstruktionsergeb-
nissen schloss sich eine überblicksartige und zusammenfassende Darstellung 
jener möglicher Weiterentwicklungsperspektiven an, bevor zum zweiten 
Schwerpunkt des Workshops übergegangen wurde, dem konzeptionellen Ar-
beiten in Kleingruppen. In diesen Kleingruppen, die sich jeweils aus Mitar-
beiterInnen und Studierenden zusammensetzten, sollten gemeinsam Mög-
lichkeiten zu Veränderung und Weiterentwicklung zu einem bestimmten 
Thema erarbeitet werden. Handlungsleitende Fragestellungen waren dabei: 
Worin können konzeptionelle Veränderungen liegen? Was sind Hand-
lungsoptionen und -alternativen für die MitarbeiterInnen? Thematisch wurde 
sich dabei auf die Bereiche MitarbeiterInnenprofil und MitarbeiterInnenent-
wicklung, Vergemeinschaftung, Wohnen als Aneignungspraxis und Alltags-
gestaltung fokussiert. Die in dieser Arbeitsphase zusammengetragenen 
Ideen, Handlungsoptionen und konzeptionellen Anregungen wurden zwecks 
der Ergebnissicherung schriftlich in Posterform festgehalten und daraufhin 
im Plenum präsentiert. In einer gemeinsamen Abschlussdiskussion wurden 
diese Ergebnisse diskutiert und dabei wurde immer wieder deutlich, inwie-
fern das Handeln in der Wohneinrichtung von Ambivalenzverhältnissen ge-
prägt ist, die sich meist aus der doppelten Verantwortlichkeit ergibt, die sich 
zwischen äußeren Vorgaben und inneren Ansprüchen bewegt. Diese Grup-
penarbeitsphase kann selbstredend keinen längerfristigen Weiterentwick-
lungsprozess ersetzen, jedoch wurde diese, in Absprache mit der Einrich-
tungsleitung, als Startpunkt einer solchen Entwicklung genommen, die in der 
Wohneinrichtung selbst weiterverfolgt werden soll. Die Einrichtungsleitung 
plante, in den regelmäßigen Teambesprechungen und darüber hinaus, die 
Anregungen weiterzudenken und daran konzeptionell und praktisch weiter-
zuarbeiten. Zum Abschluss des Workshops wurden die MitarbeiterInnen 
noch um ihr Feedback gebeten, sodass der Autor eine Rückmeldung zur Auf-
bereitung der Ergebnisse erhielt und darauf aufbauend in der Zukunft statt-
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20.4 REFLEXION DER 
RÜCKKOPPLUNGSMETHODEN 
 
Nach Abschluss der Rückkopplungen stellt sich die Frage, inwiefern diese 
(nachhaltig) erfolgreich waren und/oder gegebenenfalls weiterentwickelt 
werden könnten. Die schriftlichen Rückmeldungen und die regelmäßigen 
Gespräche wurden als sehr hilfreich wahrgenommenen, sowohl für den For-
schungsprozess als auch für die KooperationspartnerInnen aus der Praxis, 
und sollen aufgrund dessen auch in folgenden Forschungsprojekten, gegebe-
nenfalls geringfügig adaptiert, beibehalten werden. In Bezug auf den Work-
shop zeigt sich, dass dieser im Großen und Ganzen erfolgreich verlaufen ist, 
wenn auch an einigen Stellen noch Potenzial zur Weiterentwicklung besteht. 
Auch die MitarbeiterInnen schienen größtenteils zufrieden, zumindest legen 
dies die Antworten aus der Feedbackrunde nahe. Was bei einer Weiterent-
wicklung der Workshops mehr als bislang aufgegriffen werden soll, ist, dass 
zukünftig die BewohnerInnen ebenfalls adressiert werden und eine aktivere 
Rolle spielen, waren diese doch hier zu keiner Zeit direkt eingebunden. Diese 
stärkere Einbindung der BewohnerInnen in die Rezeption von Forschungs-
ergebnissen ebenso wie in die Weiterentwicklung von Organisationen ist 
eine Perspektive, die bei der Adaption des Workshops für Folgeprojekte so-
wie generell in Bezug auf Rückkopplungsmethoden beachtet werden muss. 
Dabei können potenziell Interessenskonflikte auftreten, die darin liegen, dass 
eine Selbstermächtigung der BewohnerInnen zu massiver Kritik an den or-
ganisationalen und institutionellen Strukturen, innerhalb derer sie ihr Leben 
verbringen, führen kann und die MitarbeiterInnen sowie den Träger in ihrem 
Handeln infrage stellt (Trescher 2018d). Hier bedarf es also einer aufmerk-
samen Aushandlung potenziell gegensätzlicher Interessen sowie der Bereit-
schaft des Trägers und seiner MitarbeiterInnen, Kritik zuzulassen und aus-
gehend davon Veränderungen vorzunehmen. 
Darüber hinaus stellt sich im Anschluss an den Workshop die Frage, wie 
die Verantwortlichen des Trägers, die Einrichtungsleitung und die Mitarbei-
terInnen mit den Ergebnissen weiterarbeiten können. Dies liegt letztlich nicht 
mehr in der Verantwortung und vor allem auch nicht im Handlungsvermögen 
des Autors. Das Verhältnis von Wissenschaft und Forschung zu Praxis ist 
hier auf das Bereitstellen von Ergebnissen und Entwicklungskonzepten be-
grenzt. Wissenschaft und Forschung müssen es „der Praxis vollständig selbst 
überlassen […], welchen Gebrauch sie von den Forschungsergebnissen und 
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Ergebnissen der Erkenntniskritik in ihren je konkreten Entscheidungen 
macht. Die Wissenschaft kann nicht mehr tun, als in möglichst großer Klar-
heit und argumentativer, methodischer Stringenz die wissenschaftlich er-
weisbaren Konsequenzen einer Entscheidung zu explizieren. Aber die Ent-
scheidung selbst zu treffen, ist sie in keiner Weise kompetent“ (Oevermann 
1996b, S. 104). Dennoch stehen Autor und Forschungsgruppe weiterhin zu 
diversen Belangen der Wohneinrichtung in engem Austausch, was gerade in 
Anbetracht dessen wichtig erscheint, unter Umständen Ergebnisse wieder in 
Erinnerung zu rufen oder vor sich verändernden Gegebenheiten (neu) zu dis-
kutieren. Grundsätzlich ist es dabei interessant zu sehen, dass und inwiefern 
sich Veränderungen vollziehen. Vor diesem Hintergrund wäre gegebenen-
falls die Möglichkeit einer Folgeuntersuchung zu prüfen, die sich zum Ziel 










Am Ende der Darlegung der Studie, in der zahlreiche Strukturprobleme sta-
tionären Wohnens und Ambivalenzen pädagogischen Handelns innerhalb 
dessen herausgearbeitet und problematisiert wurden, kommt die Frage auf, 
inwiefern gegebenenfalls das ambulant betreute Wohnen, zumindest für ein-
zelne BewohnerInnen, eine Alternative zu ihrer jetzigen Wohnsituation sein 
könnte. Offen ist auch, ob und inwiefern unter Umständen einzelne Praxen, 
die im ambulant betreuten Wohnen etabliert sind, auch in das stationäre 
Wohnen integriert werden könnten, wie zum Beispiel fest vereinbarte regel-
mäßige Gespräche zwischen den einzelnen BewohnerInnen und ihrer jewei-
ligen Bezugsbetreuung oder auch häufigere gemeinsame Unternehmungen. 
Um diesen Fragen nachzugehen und dadurch auch die Forschungsergebnisse 
der Studie zu kontrastieren, wurden BewohnerInnen ambulant betreuter 
Wohnformen interviewt, um anhand der Analyse dieser Interviews die über-
geordneten Fragen zu beantworten: 
 
• Wie ist das Leben innerhalb des Strukturrahmens ‚ambulant betreutes 
Wohnen‘ ausgestaltet? Welche Vergleiche können zum Leben in stationä-
ren Wohneinrichtungen gezogen werden? 
• Welche Perspektiven können hinsichtlich des Wohnens von Menschen mit 
‚geistiger Behinderung‘ eröffnet werden?  
 
Im ambulant betreuten Wohnen wurden, wie eingangs bereits beschrieben 
(siehe Kap. 9.3), Interviews mit acht BewohnerInnen geführt. Die interview-
ten Personen waren zum Zeitpunkt der Erhebung zwischen ca. 20 und ca. 65 
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Jahre alt und hatten jeweils unterschiedlich viele Betreuungsstunden pro Wo-
che. Einige wohnten alleine, andere in einer Art Appartementwohnen mit 
Gemeinschaftsräumen. Ein Interviewpartner wohnte mit seiner Lebensge-
fährtin zusammen. In Bezug auf die Arbeitssituation der Interviewpersonen 
kann festgehalten werden, dass einige arbeiteten (in einer WfbM oder auf 
dem sogenannten ersten Arbeitsmarkt) und einige bereits verrentet waren. Es 
zeigt sich also, dass sich dem Kriterium der größtmöglichen Heterogenität 
der Interviewpersonen, das als handlungsleitend bei der Akquise bestimmt 
wurde (siehe Kap. 9.3), im gewünschten Maße angenähert werden konnte. 
Die Protokolle der Interviews wurden ebenfalls mit den sequenziell-rekon-
struktiven Verfahren der Objektiven Hermeneutik ausgewertet, allerdings 
wurde hier die Regel der Extensivität noch weiter eingeschränkt als bei den 
Interviews in der Wohneinrichtung, weshalb die Analyseergebnisse hier eher 
als Produkt einer ersten ‚Anforschung‘ zu verstehen sind, die mögliche 
Schwerpunktsetzungen für weitergehende Untersuchungen eröffnete1. 
Nichtsdestotrotz können bereits erste Strukturprobleme ausgemacht und be-
schrieben sowie (Selbst-)Konstruktionen nachgezeichnet werden. Auch hier-
bei werden immer wieder Praxen offenbar, die durchaus ambivalent zu be-
trachten sind und die die Konstitution von pädagogischem Handeln als Han-
deln in Ambivalenzverhältnissen (re-)produzieren. 
 
 
21.1 WOHNEN IM AMBULANT BETREUTEN WOHNEN 
 
Einige der Interviewpersonen konstruieren den Einzug in eine ambulant be-
treute Wohnform als Ergebnis individuellen Scheiterns, das dazu führt, dass 
nicht länger unabhängig von Betreuung gewohnt werden kann. Dies ist inso-
fern problematisch, dass das ambulant betreute Wohnen hier eher als Zwang 
oder notwendiges Übel, denn als möglicherweise hilfreich oder unterstüt-
zend wahrgenommen und konstruiert wird. Demgegenüber konstruieren ei-
nige Interviewpersonen ihr Leben im ambulant betreuten Wohnen als Mög-
lichkeit zu mehr Selbstbestimmung, insbesondere im Vergleich zu stationä-
                                                             
1  Diese Schwerpunktsetzungen wurden zum Anstoß genommen für das Projekt 
„Leben im ambulant betreuten Wohnen“, das der Autor seit April 2018 leitet und 
das erneut im Rahmen eines Lehrforschungsprojekts operationalisiert wird. 
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ren Wohnformen, die so gut wie alle Interviewpersonen erlebt haben, inso-
fern sie nicht direkt vom Elternhaus in eine eigene Wohnung mit ambulanter 
Betreuung gezogen sind. Konträr dazu wiederum konnten teils starke Regu-
lierungen der Interviewpersonen herausgearbeitet werden, die insbesondere 
durch die BetreuerInnen vollzogen werden. Ambivalent dazu steht, dass die 
BetreuerInnen dennoch häufig die primären Bezugspersonen der Inter-
viewpersonen sind, was, ähnlich wie auch in Bezug auf das Leben in der 
Wohneinrichtung, von nur wenigen Sozialkontakten der Interviewpersonen 
zeugt und damit als Strukturproblem im ambulant betreuten Wohnen beste-
hen bleibt2. Ein Leben im Strukturrahmen des ambulant betreuten Wohnens 
führt also nicht unbedingt zu mehr Freiheitsgraden und Sozialkontakten. 
Dies liegt unter anderem auch darin begründet, dass teils heimähnliche 
Strukturen im ambulant betreuten Wohnen verankert werden (siehe dazu 
auch Trescher 2017a, S. 87). Besonders eindrücklich äußert sich dies immer 
dann, wenn viele Wohnungen und Wohngemeinschaften im selben Haus lie-
gen, deren BewohnerInnen alle vom selben Träger betreut werden, denn hier 
finden sich häufig sogar Büros beziehungsweise büroähnliche Strukturen. 
Dass diese heimähnlichen Strukturen durchaus ambivalent sein können, zeigt 
sich daran, dass die Interviewpersonen, die in einem derartigen Haus woh-
nen, sich teils mit den anderen BewohnerInnen vergemeinschaften. Aus die-
sen Strukturrahmen können also auch Sozialkontakte erwachsen. Diese So-
zialkontakte bleiben jedoch andererseits auf die ‚behinderte Sphäre‘ be-
schränkt und Teilhabemöglichkeiten an der gemeinsamen Lebenswelt wer-
den so eher nicht geschaffen. Ein besonders drastisches Beispiel für die Ma-
nifestation von heimähnlichen Strukturen im ambulant betreuten Wohnen 
zeigt sich am Beispiel einer Interviewperson, in deren Wohnung zum Zeit-
punkt des Interviews vorübergehend zwei MitarbeiterInnen einer nahegele-
genen Wohneinrichtung desselben Trägers wohnten, die laut Interviewper-
son neu in der Stadt seien und noch keine eigene Wohnung gefunden hätten. 
Der Einzug von heimähnlichen Strukturen in das ambulant betreute Wohnen 
wird hier also personalisiert durch den Einzug von zwei Wohneinrichtungs-
mitarbeiterInnen in die Wohnung der Interviewperson. In diesem Zusam-
menhang muss auch nach den Möglichkeiten der Aneignung der eigenen 
Wohnung als Zuhause gefragt werden, welche sich häufig nur eingeschränkt 
                                                             
2  Zur Problematik von Einsamkeit im ambulant betreuten Wohnen siehe auch Fi-
scher (2017, S. 375). 
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vollzieht. So konstruieren einige Interviewpersonen ihre Wohnung als fremd 
und lassen eine prinzipielle Fremdheit zu routinemäßigen Wohnpraxen er-
kennen. Dies zeichnet sich in Bezug auf eine Interviewperson besonders 
scharf ab, konstruiert diese doch die eigene Wohnung sogar als Behinderten-
hilfeeinrichtung und weniger als private und insbesondere eigene Wohnung. 
Besondere Herausforderungen an die Aneignung von Raum als Wohnraum 
zeigen sich dann, wie oben problematisiert, wenn das Wohnen von heimähn-
lichen Strukturen gekennzeichnet und beeinflusst wird. Anderen Inter-
viewpersonen dagegen ermöglicht der Strukturrahmen ambulant betreutes 
Wohnen, sich die Wohnung als eigene anzueignen und so als Zuhause her-
vorzubringen, in dem sie sich wohlfühlen und über das sie verfügen können. 
Darüber hinaus liegt ein zentrales Ergebnis darin, dass sich die Interviewper-
sonen teils als in der Pflicht konstruieren, die eigene Handlungsfähigkeit 
fortwährend unter Beweis stellen zu müssen. Wohnen im ambulant betreuten 
Wohnen wird für diese Personen so zur ständigen Bewährungsprobe, in der 
sie ihre Tauglichkeit beweisen müssen (siehe auch Trescher 2017a, S. 246ff). 
Dies bedeutet, dass die eigene Wohnsituation nicht als selbstverständlich be-
trachtet wird, sondern als permanent zur Disposition stehend. Daraus folgen 
möglicherweise Unsicherheit sowie eine gewisse wahrgenommene Bedro-
hung, die eigene Wohnung nicht behalten zu dürfen oder gegebenenfalls in 
eine stationäre Wohneinrichtung zurückkehren zu müssen. Die Hervorbrin-
gung von Wohnraum als Zuhause wird dadurch erheblich erschwert. Daran 
zeigen sich zudem die teilweise „vorherrschenden Konstruktionen von geis-
tiger Behinderung, die diese mit einem gewissen Unvermögen gleichsetzen 
oder die Statuszuweisung ‚geistig behindert‘ doch zumindest als Ausgangs-
punkt für den Verdacht auf ein vorhandenes Unvermögen nehmen“ (Tre-
scher 2017a, S. 247).  
 
 
21.2 ALLTAG UND FREIZEIT 
 
Der Alltag vieler Interviewpersonen ist von Passivität und Monotonie be-
stimmt. Die meisten der Interviewpersonen benennen ‚Spazierengehen‘ als 
eine der wenigen Freizeitaktivitäten. Dieser gehen sie, ebenso wie den meis-
ten der anderen ihrer alltäglichen Verrichtungen und freizeitlichen Aktivitä-
ten, alleine nach, was von Einsamkeit und Singularisierung zeugt. Neben der 
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Herkunftsfamilie, und in dieser insbesondere den Eltern, bestehen nur we-
nige soziale Bezüge, wie oben bereits problematisiert. Sozialkontakte außer-
halb behindertenspezifischer Einrichtungen und Träger hat fast keine der In-
terviewpersonen. Die Konstruktionen von Alltag und Freizeit gehen dabei 
oftmals mit Lethargie und Gleichgültigkeit einher und unterscheiden sich da-
hingehend im Prinzip nicht von den Konstruktionen der BewohnerInnen der 
Wohneinrichtung bezüglich ihres Alltags (siehe Kap. 13.1). Es kann also 
problematisiert werden, dass die Potenziale, die mit einem Leben im ambu-
lant betreuten Wohnen (zumindest der Intention nach) einhergehen, nicht in 
ausreichendem Maße genutzt werden beziehungsweise genutzt werden kön-
nen. Inwiefern hierbei Veränderungs- und Weiterentwicklungsperspektiven 
möglich sind, ist bislang offen und kann gegebenenfalls in zukünftigen Stu-
dien untersucht werden.  
 
 
21.3 PÄDAGOGISCHES HANDELN 
 
Die Interviewpersonen konstruieren die BetreuerInnen primär als Personen, 
die überwachend und regulierend in ihren Alltag eingreifen. Die Aufgaben 
der BetreuerInnen werden vor allem mit der Unterstützung bei hauswirt-
schaftlichen Tätigkeiten beschrieben, wie Putzen, Einkaufen und Kochen, 
beziehungsweise der Kontrolle darüber, ob die BewohnerInnen diese Aufga-
ben ‚korrekt‘ erledigt haben. Dass aus einer solchen (pädagogischen) Praxis 
die Konstruktion von Wohnen als permanente Bewährungsprobe hervorge-
hen kann (siehe oben), scheint nachvollziehbar. In Ambivalenz dazu steht, 
und auch dies wurde oben bereits problematisiert, dass die BetreuerInnen 
von den Interviewpersonen häufig als zentrale und teils auch subjektiv be-
deutsame Bezugspersonen konstruiert werden. Konträr dazu verhält sich 
wiederum, dass andere Interviewpersonen die Betreuung eher als notwen-
dige, jedoch nicht erwünschte Zweckgemeinschaft konstruieren. Pädagogi-
sches Handeln vollzieht sich im ambulant betreuten Wohnen aus der Per-
spektive dieser Interviewpersonen also primär in bevormundenden Praxen, 
die oftmals das Private stark beeinträchtigen. Weiterführende Fragen bezie-
hungsweise Forschungsperspektiven können in Bezug darauf darin ausge-
macht werden, die Perspektive der BetreuerInnen sowie strukturelle Fragen 
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eingehender zu untersuchen, um auch hier mögliche Ambivalenzen ausma-
chen zu können, die gegebenenfalls aus dem Eingespanntsein der Betreue-





Die Interviewpersonen konstruieren sich teils als eher defizitär, teils dagegen 
als eher handlungsmächtig. Die Interviewpersonen, die sich überwiegend als 
defizitär konstruieren, sind dadurch auf überwiegend abhängige und in die-
sem Sinne häufig auch ‚behinderte‘ Subjektpositionen beschränkt. Einige In-
terviewpersonen konstruieren sich auch als krank und leiten daraus mitunter 
eine Notwendigkeit ab, Betreuungsleistungen in Anspruch nehmen zu müs-
sen. Das Selbstbild als krank wird so als Rechtfertigung dafür herangezogen, 
alltägliche Aufgaben und Verantwortlichkeiten an das Hilfesystem abzuge-
ben. Damit geht teilweise auch eine Selbstkonstruktion als Opfer von Behin-
derung und/oder Krankheit einher, die in einem antriebslosen Resignieren 
oder auch in einem mitunter eher frustrierten Auflehnen resultieren kann. Die 
Kontrastierung mit den Ergebnissen bezüglich der Selbstkonstruktion der 
BewohnerInnen der Wohneinrichtung macht deutlich, dass sich die heraus-
gearbeiteten eher defizitären Selbstkonstruktionen überwiegend auch bei 
diesen finden (siehe Kap. 13.3). Dementgegen finden sich Selbstkonstrukti-
onen als handlungsmächtig, die zudem aus entsprechenden Praxen hervorge-
hen und nicht Ausdruck einer überhöhten Selbstdarstellung sind (siehe Kap. 
13.3), fast ausschließlich bei den Interviewpersonen aus dem ambulant be-
treuten Wohnen. Diese konstruieren sich mitunter als aktiv und sozial einge-
bunden und beschreiben auch entsprechende Praxen. Mit dieser Selbstkon-
struktion als handlungsmächtig geht bisweilen auch eine Selbstkonstruktion 
als fähig oder kraftvoll einher. In Anbetracht dieser Ergebnisse kommt die 
Frage auf, ob handlungsmächtige und fähige Selbstkonstruktionen gegebe-
nenfalls eher im Kontext des ambulant betreuten Wohnens möglich sind. Of-
fen bleibt dabei, worin solche Selbstkonstruktionen begründet sind. Reflek-
tiert werden muss dabei auch, inwiefern das oben beschriebene Wohnen als 
Bewährungsprobe sozusagen gezwungenermaßen zu handlungsmächtigen 
Selbstkonstruktionen führt und inwiefern diese in Bezug darauf dann auch 
brüchig oder nur unter Anstrengung aufrechtzuerhalten sind. Es zeigt sich 
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also, dass hier tiefergehende Analysen notwendig sind, um diese (ambiva-
lenten) Verknüpfungen zu rekonstruieren. 
 
 
21.5 VERHÄLTNIS ZUR HERKUNFTSFAMILIE 
 
Das Verhältnis der Interviewpersonen zu ihrer jeweiligen Herkunftsfamilie 
ist durch Ambivalenz gekennzeichnet, was in weiteren Studien, in denen sich 
mit der Lebenssituation von Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ ausei-
nandergesetzt wurde, immer wieder als zentrales Ergebnis festgehalten wer-
den kann (siehe Kap. 13.10; siehe auch Trescher 2015b, S. 212f, 2017f, S. 
91f, 2017a, S. 253ff). Zuweilen bestehen starke Abhängigkeitsverhältnisse 
zwischen den Interviewpersonen und ihren Angehörigen, in denen häufig der 
Status ‚Kind‘ oder auch der Status ‚behindert‘ (re-)produziert werden. Bei-
spielsweise steht bei einer der interviewten Personen in der Geschwisterbe-
ziehung primär die gemeinsame Bewältigung der ‚Krise Behinderung‘ im 
Vordergrund und es gibt so gut wie keine gemeinsamen Themen, die darüber 
hinausgehen. In der Folge hat die Interviewperson nur sehr eingeschränkte 
Möglichkeiten zu statusgleichen Begegnungen mit ihren Geschwistern. Ein 
weiterer Aspekt ist, dass die Interviewpersonen häufig enge und liebevolle 
Bindungen an die Herkunftsfamilie haben, die auch im (höheren) Erwachse-
nenalter unverändert fortbestehen. Damit geht zwar ein Erfahren von Liebe 
und Zuneigung einher, werden jedoch möglicherweise Abhängigkeiten (re-
)produziert (siehe dazu auch Kap. 13.10). Ambivalent zu sehen ist ebenfalls, 
dass die Herkunftsfamilie beziehungsweise insbesondere die Eltern häufig 
die einzigen sozialen Bezüge der Interviewpersonen sind, wie oben bereits 
problematisiert wurde (siehe diesbezüglich auch Trescher 2017a, S. 253ff). 
 
 
21.6 OFFENE FRAGEN UND PROBLEMATIKEN 
 
Die Frage, ob das ambulant betreute Wohnen eine Alternative zum stationä-
ren Wohnen ist, kann selbstredend nicht pauschal beantwortet werden (was 
auch an der eher eindimensionalen Formulierung der Frage liegt). Deutlich 
sollte allerdings zweierlei geworden sein, dass sich nämlich einerseits Struk-
turprobleme des stationären Wohnens im ambulant betreuten Wohnen wie-
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derfinden und dass dementgegen andererseits doch auch selbstermächti-
gende und von Handlungsfähigkeit zeugende Praxen ausgemacht werden 
konnten. In Bezug auf Ersteres zeigt der kurze Einblick in das Leben im am-
bulant betreuten Wohnen teils starke Strukturähnlichkeiten zum Leben in 
stationären Wohneinrichtungen, die zu ähnlichen Strukturproblemen führen, 
insbesondere hinsichtlich der nur eingeschränkten Möglichkeiten der Be-
wohnerInnen, ihr Leben weitestgehend unabhängig von Überwachung und 
Regulierung zu führen. Die Abhängigkeit vom Träger, dessen Angeboten 
und insbesondere auch von den Betreuungspersonen sowie dem Verhältnis, 
das die BewohnerInnen zu diesen aufbauen können, bleibt bestehen. Dem-
gegenüber eröffnet das ambulant betreute Wohnen (zumindest strukturell) 
die Möglichkeit, die eigene Privatsphäre eher zu wahren, als dies im statio-
nären Wohnen der Fall ist. Dies hat unter anderem zur Folge, dass private 
Lebensbereiche, wie zum Beispiel das Ausleben von Sexualität, der Verfü-
gung von außen entzogen werden können und somit nicht länger als öffent-
licher Bereich hervorgebracht werden. Gleichzeitig muss gesagt werden, 
dass durch das Etablieren institutioneller und organisationaler Strukturen in 
das ambulant betreute Wohnen beziehungsweise dadurch, dass das ambulant 
betreute Wohnen ebenfalls in institutionelle und organisationale Strukturrah-
men eingebunden ist, das Leben dort teils einen heimähnlichen Charakter 
bekommt. Auch die grundsätzliche Problematik einer oftmals primär defizi-
tären Selbstkonstruktion sowie ungeklärte Abhängigkeiten von der Her-
kunftsfamilie setzen sich im ambulant betreuten Wohnen größtenteils fort. 
Dementgegen trägt das ambulant betreute Wohnen einige Strukturmerkmale, 
die sich positiv auf die darin lebenden Personen auswirken und die in der ein 
oder anderen Weise gegebenenfalls auch in stationären Wohneinrichtungen 
implementiert werden könnten. So wird im ambulant betreuten Wohnen ge-
gebenenfalls die Eigenständigkeit der BewohnerInnen sowie die Übernahme 
von Eigenverantwortung mehr gefordert, was perspektivisch auch in der 
Wohneinrichtung verankert werden könnte, beispielsweise durch das Über-
nehmen von alltäglichen Aufgaben oder einer grundsätzlichen Verantwor-
tung für die Wohnlichkeit des eigenen Zimmers und des Hauses – wie oben 
bereits diskutiert wurde (siehe Kap. 19.6 und 19.7). Auch der Aspekt der 
unabhängigen Bestimmung über die Ausgestaltung der Privaträume muss 
nicht dem ambulant betreuten Wohnen vorbehalten sein, sondern kann auch 
in der Wohneinrichtung möglich sein. In dieser Hinsicht ist ebenso das Er-
möglichen eines flexibleren Tagesablaufs sowie des häufigeren Verlassens 
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der Wohneinrichtung zu sehen, welche durchaus in dieser gegeben sein soll-
ten. Umgekehrt vollziehen sich im ambulant betreuten Wohnen gegebenen-
falls Vereinsamungspraxen in ähnlichem oder möglicherweise sogar noch 
stärkerem Maße als in stationären Wohneinrichtungen, da der selbstverständ-
liche Bezug zu MitbewohnerInnen, aber häufig auch zur gemeinsamen Le-
benswelt fehlt. In Letzterem „lässt sich eine scheinbar kaum überwindbare 
Grenze zwischen Menschen mit und Menschen ohne geistige Behinderung 
identifizieren, welche nicht zuletzt auch durch die Existenz des Hilfesystems 
als solche etabliert und reproduziert wird, indem es die Betroffenen als ihre 
Klientel adressiert und damit die zugeschriebene Normabweichung manifes-
tiert“ (Trescher 2017a, S. 245). Das ambulant betreute Wohnen eröffnet so 
nicht unbedingt, wie oben bereits problematisiert, engere Bezüge zur Le-
benswelt und Teilhabemöglichkeiten an den Praxen dieser. In diesem Zu-
sammenhang ist auch das Wohnen von Menschen mit sogenannten 
Schwerstmehrfachbehinderungen im ambulant betreuten Wohnen zu disku-
tieren, bezüglich dessen reflektiert werden muss, ob ein Leben in einer Woh-
nung, die kaum verlassen wird, dem Leben in einer Wohneinrichtung tat-
sächlich vorzuziehen ist. In Bezug auf Personen, die erst im höheren Erwach-
senenalter aus dem Elternhaus ausziehen, ist das ambulant betreute Wohnen 
gegebenenfalls ebenfalls weniger geeignet als stationäre Wohnformen, da 
die Gewöhnung an gewisse (Unterstützungs-)Strukturen und damit häufig 
eine gewisse erlernte Hilflosigkeit im ambulant betreuten Wohnen, zumin-
dest zu Anfang, zu Überforderung führen könnten. 
Diese Problematisierungen zeigen, dass in Bezug auf das ambulant be-
treute Wohnen viele Fragen offen sind und auch das Verhältnis von ambu-
lanter und stationärer Betreuung einer eingehenderen Auseinandersetzung, 
insbesondere mit etwaigen Ambivalenzverhältnissen, bedarf3. Perspekti-
visch muss es nun also darum gehen, Strukturen und Praxen des ambulant 
betreuten Wohnens weiterführend zu untersuchen. Dazu gehören auf der ei-
nen Seite sicherlich (weitergehende) Analysen der institutionellen und orga-
nisationalen Praxen des Behindertenhilfesystems (insbesondere in Bezug auf 
das ambulant betreute Wohnen) sowie der Lebenspraxis von Menschen, die 
in ambulant betreuten Wohnformen leben. Auf der anderen Seite steht auch 
hier wieder die Frage nach dem pädagogischen Handeln im Mittelpunkt des 
                                                             
3  Zu Differenzen und Gemeinsamkeiten stationären und ambulant betreuten Woh-
nens siehe u.a. Franz 2015, S. 241f; Schäper et al. 2010, S. 42f; Kräling 2010. 
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Interesses, die dahingehend ausdifferenziert werden kann, zu fragen, was die 
Aufgaben der Betreuung im ambulant betreuten Wohnen sind und inwiefern 
diese als pädagogisches Handeln verstanden werden sowie welche konzepti-
onellen Ideen dem ambulant betreuten Wohnen respektive dem (pädagogi-
schen) Handeln in diesem zugrunde liegen. 
Neben dem ambulant betreuten Wohnen können auch andere Wohnfor-
men als Alternativen diskutiert werden, die teils bereits gängige Praxis sind 
oder teils in eher projektähnlichen Formen realisiert werden, wie im Folgen-
den skizziert wird. 
 
Alternative Alten- oder Pflegeheim? 
Es kommt immer wieder vor, dass Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ 
(auch im jüngeren Alter) in Alten- und Pflegeheimen leben oder mit zuneh-
mendem Alter ihr Umzug geplant und/oder vollzogen wird (Kostrzewa 2013, 
S. 322; Schäper et al. 2010, S. 42; Wacker 2001, S. 50; Haveman und Stöpp-
ler 2004, S. 167). Dies kann dahingehend problematisiert werden, dass sich 
in Alten- und Pflegeheimen Strukturprobleme, die im stationären Wohnen 
der Behindertenhilfe auftreten, teils verschärft vollziehen, was sich oftmals 
durch den häufig sterilen, krankenhausähnlichen Charakter der Einrichtun-
gen vollzieht (Trescher 2013b, S. 285, 2017g). Alten- und Pflegeheime sind 
dadurch oftmals weniger ‚wohnlich‘ und Aneignungspraxen von Raum als 
Wohnraum werden noch mehr erschwert als in Wohneinrichtungen der Be-
hindertenhilfe. Eine Analyse von Alten- und Pflegeheimen ergab, dass sich 
in diesen Demütigungspraxen vollziehen, die die Würde der darin lebenden 
Personen verletzen beziehungsweise zu verletzen drohen. Diese Demüti-
gungspraxen sind vielfältig und können wie folgt differenziert werden (siehe 
dazu Trescher 2013b, S. 283ff): 
 
• Gefangenschaft 
• Überwachung und Regulierung 
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Strukturprobleme, aus denen Demütigungspraxen erwachsen, betreffen da-
bei, neben der Gefangenschaft der BewohnerInnen, vor allem auch Überwa-
chungs- und Regulierungspraxen, die sich oftmals zwischen einer sozialen 
Regulierung und einer (auch physischen) Überwachung der BewohnerInnen 
bewegen und anhand derer teils die Körper der betreffenden Personen durch 
die Einrichtung übernommen zu werden drohen (Trescher 2013b, S. 280f). 
Dies vollzieht sich beispielsweise dadurch, dass einzelne BewohnerInnen 
mit einem Armband gekennzeichnet werden, anhand dessen die Mitarbeite-
rInnen die Stationszugehörigkeit erkennen und somit BewohnerInnen auf 
‚ihre‘ Station zurückbringen können, sollten sie sich (unerlaubterweise) von 
dort entfernt haben (Trescher 2013b, S. 280). Darin sind Strukturähnlichkei-
ten zur untersuchten Wohneinrichtung zu erkennen, in der ebenfalls einzelne 
BewohnerInnen mit einem Armband versehen werden, das ihr unbemerktes 
Entfernen vom Gelände verhindern soll (siehe Kap. 16.1.2). Allerdings ist in 
den untersuchten Alten- und Pflegeheimen der Krankenhauscharakter deut-
lich ausgeprägter, der mit durch diese Kennzeichnung von Personen anhand 
eines Armbandes entsteht. Auch Objektivierungspraxen vollziehen sich in 
Alten- und Pflegeheimen in verstärktem Maße und zwar sowohl strukturell, 
indem beispielsweise die BewohnerInnen zum ‚Gegenstand‘ unterschiedli-
cher Profession werden (unter anderem Pflege-, Therapie-, Hauswirtschafts-
personal), als auch in der Interaktion mit MitarbeiterInnen, in der oftmals ein 
quasi-technischer Handlungsvollzug vorherrscht (Trescher 2013b, S. 284f). 
Besonders drastisch stellen sich Objektivierungen in teilweise respektlosem 
Verhalten der MitarbeiterInnen gegenüber den BewohnerInnen dar, das teils 
schon an Schikane grenzt und sich unter anderen im sogenannten Unterlassen 
der Ehrerbietung zeigt, beispielsweise Grüßen oder Ähnliches (Trescher 
2013b, S. 286). Neben Bevormundungen vollziehen sich oftmals auch Infan-
tilisierungspraxen in Alten-/Pflegeheimen, die hier in Bezug auf eine soge-
nannte Entsexualisierung problematisiert werden sollen. Häufig wird den 
BewohnerInnen ein erwachsenengemäßes Begehren abgesprochen und auch 
Eheleuten wird kaum die Möglichkeit zum Ausleben ihrer Beziehung einge-
räumt, nicht nur in sexueller Hinsicht, sondern auch bezüglich privater Be-
ziehungsgestaltung – beispielsweise durch eine geschlechterspezifische 
Zimmeraufteilung (Trescher 2013b, S. 291). Mit verursacht werden die hier 
skizzierten Demütigungspraxen unter anderem durch einen starken Fokus 
auf die pflegerische Versorgung der BewohnerInnen, der sich unter anderem 
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auch darin zeigt, dass primär Pflegepersonal in Alten- und Pflegeheimen ar-
beitet, das zudem kaum pädagogisch geschult ist. Hinzu kommt, dass das 
Verhältnis MitarbeiterInnen und BewohnerInnen in Alten-/Pflegeheimen 
zahlenmäßig deutlich anders verteilt ist als in Einrichtungen der Behinder-
tenhilfe. In Alten-/Pflegeheimen sind die einzelnen MitarbeiterInnen in der 
Regel für deutlich mehr BewohnerInnen verantwortlich als dies beispiels-
weise in Wohneinrichtungen der Behindertenhilfe der Fall ist (Trescher 
2017g). Infolgedessen ist es nicht verwunderlich, dass sich in Alten- und 
Pflegeheimen pädagogische Betreuungspraxen kaum finden. Ein Umzug von 
Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ in Alten-/Pflegeheime würde sich 
durch die Problematik, dass nur wenig Zeit für individuelle Betreuung vor-
handen ist, für diese weiter verschärfen – insbesondere vor dem Hintergrund, 
dass Menschen mit geistiger Behinderung pädagogischer Betreuung in be-
sonderer Art und Weise bedürfen. Auch das Argument, Altenheime seien 
eine routinemäßige Praxis für Menschen im Alter, kann hier nicht gelten, da 
dies die dort vorherrschenden Strukturprobleme nicht ungeschehen macht. 
Es kann also, kurz gesagt, nicht ein Übel durch das andere rechtfertigt wer-
den. Inwiefern sich sowohl stationäre Einrichtungen der Behinderten- als 
auch der Altenhilfe im Zuge der Erweiterung ihres AdressatInnenkreises (äl-
tere Menschen im Falle der Behindertenhilfe, ältere Menschen mit ‚geistiger 
Behinderung‘ im Falle der Altenhilfe) verändern und weiterentwickeln kön-
nen, bleibt hier offen, kann aber als interessante und zu verfolgende (For-
schungs-)Perspektive skizziert werden (siehe hierzu auch Klie 2014, S. 
289f). 
 
Alternative Inklusive Wohngemeinschaften? 
Eine andere mögliche Alternative zum stationären Wohnen in der Behinder-
tenhilfe sind inklusive Wohngemeinschaften, die bislang häufig eher Pro-
jektcharakter haben und teils unter dem Schlagwort ‚Wohnen gegen Hilfe‘ 
bekannt sind (Seifert 2006, S. 381). Hier wohnen Menschen mit und Men-
schen ohne ‚geistige Behinderung‘ in einer Wohngemeinschaft, in der sie 
alltägliche Aufgaben (Putzen, Kochen, Einkaufen) gemeinschaftlich oder zu 
gleichen Teilen erledigen. Die BewohnerInnen mit ‚geistiger Behinderung‘ 
nehmen teilweise Unterstützungsleistungen durch ihre MitbewohnerInnen 
ohne ‚geistige Behinderung‘ in Anspruch, die beispielsweise über das soge-
nannte Persönliche Budget finanziert werden (Seifert 2006, S. 382; siehe 
auch Schlebrowski 2009, S. 91ff; Thesing 2009, S. 66f; Hasler 2004). Die 
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Idee hinter solchen Wohnformen ist, Teilhabemöglichkeiten für die Bewoh-
nerInnen mit ‚geistiger Behinderung‘ durch den direkten Kontakt zu ihren 
MitbewohnerInnen ohne ‚geistige Behinderung‘ und eine damit gegebenen-
falls einhergehende Teilnahme an routinemäßigen Lebenspraxen zu eröffnen 
(siehe dazu auch Weber 2016, S. 84ff). Strukturell problematisch hinsichtlich 
eines solchen Zusammenwohnens ist, dass die BewohnerInnen einer inklu-
siven Wohngemeinschaft oftmals durch das Erteilen von Unterstützungsauf-
trägen auf der einen Seite und das Erbringen von Unterstützungsleistungen 
auf der anderen Seite in einem finanziellen und personalen Abhängigkeits-
verhältnis stehen (Trescher 2017f, S. 28). Es ist hierbei zu reflektieren, dass 
durch diese Verschränkung von ‚Arbeitsort‘ und ‚Wohnort‘ ein totaler Struk-
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Am Ende angelangt, bleiben einige abschließende Bemerkungen, die das Ge-
samtprojekt noch einmal reflektieren und Perspektiven über die Studie hin-
aus skizzieren.  
Die Studie und insbesondere ihre schriftliche Fixierung in diesem Buch 
ist ein hybrides Gebilde. Mit der Darlegung der Studie sollen der For-
schungsprozess dokumentiert und die Ergebnisse gesichert werden. Insofern 
will das Buch vor allem eine ergebnisorientierte Darlegung sozialwissen-
schaftlicher qualitativer Forschung sein (siehe Kap. 11, 12 und 13). Gleich-
zeitig wird in der Studie (und im Buch) eine Praxisreflexion vorgenommen, 
die durch ihre dezidierte Nähe zu praxisrelevanten Anwendungsfragen über 
‚klassische‘ Grundlagenforschung hinausreicht und dadurch vor allem auch 
LeserInnen aus der Praxis adressiert (siehe Kap. 16). Auf methodischer 
Ebene konnten anhand der gewählten Verfahren und Herangehensweisen 
vielschichtige Ergebnisse herausgearbeitet werden, welche, trotz aller for-
schungspraktischer Einschränkungen, die in Kauf genommen werden muss-
ten (siehe Kap. 14, 17 und 18), die Ambivalenzen pädagogischen Handelns 
im untersuchten Feld zugänglicher und nachvollziehbarer machen. Mit der 
Praxis des pädagogischen Verstehens sollen fallreflexive Verfahren um ei-
nen Ansatz erweitert werden, der eine methodisch geleitete Reflexion ermög-
licht und so einen verstehenden Zugang zu den Ambivalenzen pädagogi-
schen Handelns eröffnet (siehe Kap. 15 und 16). Ein Resümee des methodi-
schen Settings der Studie, wie es zuvor bereits ausführlicher erfolgte (siehe 
Kap. 14, 17 und 18), legt nahe, das gewählte beziehungsweise entwickelte 
Forschungsdesign in gegebenenfalls adaptierter Form auch in zukünftigen 
Forschungsprojekten anzuwenden. Dabei wird insbesondere die Kombina-
tion rekonstruktiver und reflexiver Verstehenszugänge als gewinnbringend 
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wahrgenommen, um Ambivalenzen pädagogischen Handelns aus mehreren 
Blickwinkeln zu betrachten. Die ausführliche Beschäftigung und Auseinan-
dersetzung mit grundlegenden Begrifflichkeiten verleiht der Studie darüber 
hinaus einen theoretischen Kern, der sie in allen Schritten des Forschungs-
prozesses begründet (siehe Kap. 2 bis 6). Indem teilweise theoretische An-
schlussmöglichkeiten aufgezeigt werden, will das Buch ein Stück weit auch 
den Begriffsdiskurs voranbringen, beispielsweise um pädagogisches Han-
deln im Kontext der Behindertenhilfe. Mit diesem kurzen Rückblick ist be-
reits eine der größten Herausforderungen des Buches skizziert, nämlich den 
unterschiedlichen Schwerpunkten und den verschiedenen AdressatInnen-
kreisen, an die sich das Buch richtet, gerecht werden zu können. Inwiefern 
dies gelungen ist, bleibt der Beurteilung der jeweiligen LeserInnen überlas-
sen. 
Ein Schwerpunkt der Studie war die Rückkopplung der Forschungser-
gebnisse an die Praxis, mit dem Ziel, dass dort sinnvoll mit den Ergebnissen 
weitergearbeitet werden kann. Die dazu gewählten Methoden der Rückkopp-
lung, deren Kern ein Workshop mit den MitarbeiterInnen der Wohneinrich-
tung war (siehe Kap. 20), können nach etwaigen entsprechenden Anpassun-
gen auch in zukünftigen Forschungszusammenhängen genutzt werden. Da-
bei sollen diese immer wieder, je nach Gegenstand und Forschungsfrage, 
sinnvoll erweitert werden, wobei insbesondere über Methoden der Rück-
kopplung an Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ nachzudenken ist, die 
selbst und deren Lebenssituation zumeist im Fokus der Untersuchungen ste-
hen. Pädagogische Forschung bewegt sich also auch zukünftig im Horizont 
der Frage: Wie kann Forschung so in die Praxis transferiert werden, dass 
diese dann auch einen Nutzen daraus ziehen kann? 
Die Ergebnisse der Studie respektive ihre Diskussion werfen an vielen 
Stellen immer wieder Fragen auf, die bislang offenblieben, deren weiterge-
hende Untersuchung jedoch den Diskurs um den Gegenstand bereichern 
könnte. Die zentralen Fragen und damit einhergehende Forschungsdesiderate 
wurden größtenteils bereits benannt und sollen hier noch einmal gebündelt 
dargelegt werden. 
Das Ergebnis, dass gerade ältere, berentete Menschen von der Strukturar-
mut des Alltags in der Wohneinrichtung in besonderer Weise betroffen sind, 
da sie so gut wie keine Lebensräume mehr neben dieser haben und so sehr 
stark von den organisationalen Angeboten abhängig sind, wird zur pädago-
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gischen Herausforderung. Fragen, die hinsichtlich dessen aktuell und zu-
künftig im Vordergrund stehen (werden), betreffen den Umgang mit gege-
benenfalls veränderten Bedürfnissen (beispielsweise hinsichtlich der All-
tagsgestaltung und Möglichkeiten der Vergemeinschaftung, aber auch in Be-
zug auf Pflege) oder der Begleitung der AdressatInnen im Prozess des Älter-
werdens. Dazu gehört auch, jenen Prozess zu thematisieren, beispielsweise 
in Gesprächskreisen und/oder einer Art Weiterbildungsangebot. Um die 
Menschen in der Praxis, pädagogisch Handelnde ebenso wie ihre Adressa-
tInnen, sinnvoll in diesen Prozessen begleiten und unterstützen zu können, 
bedarf es von wissenschaftlicher Seite einer Forschung, die sich der Thema-
tik annimmt und die möglichen Ambivalenzen, die sich in der pädagogischen 
Praxis vollziehen, rekonstruiert und reflektiert. Ausgehend davon können 
dann, möglicherweise gemeinsam mit der Praxis, Handlungsperspektiven 
skizziert und abgewogen werden. 
Nicht nur in Bezug auf ältere Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘, 
aber bezüglich dieser teilweise in verstärktem Maße, stellt sich oftmals die 
Frage nach alternativen Wohnmöglichkeiten jenseits des stationären Woh-
nens in der Behindertenhilfe. Diese Frage kommt in Bezug auf ältere Men-
schen, vor dem Hintergrund gegebenenfalls erhöhter Pflegebedürftigkeit 
und/oder ‚dement‘ genannter Persönlichkeitsveränderungen, in erster Linie 
hinsichtlich eines etwaigen Umzugs in ein Alten-/Pflegeheim auf. Inwiefern 
diese Wohnform für Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ ungeeignet ist, 
wurde in aller Kürze dargelegt (siehe Kap. 21.6). Offen bleibt jedoch unter 
anderem die Frage nach den Lebenswelten und Lebensentwürfen von Men-
schen mit ‚geistiger Behinderung‘, die zudem ‚dement‘ genannt werden1. 
Ganz allgemein stellt sich in Bezug auf Wohnformen für Menschen mit 
‚geistiger Behinderung‘ immer wieder die Frage nach dem Verhältnis von 
ambulanter und stationärer Betreuung und ob beziehungsweise gegebenen-
falls inwiefern die eine der anderen Form unter Umständen vorzuziehen sei. 
Ein erster Einblick in den Strukturrahmen des ambulant betreuten Wohnens 
zeigt, dass sich hier teils ähnliche Strukturprobleme vollziehen wie im stati-
onären Wohnen, dass sich teils aber auch mehr Möglichkeiten zu Selbster-
mächtigung und Teilhabe für die in diesen Strukturen lebenden Personen er-
geben (siehe Kap. 21). In Bezug darauf besteht, wie im Vorigen dargelegt 
wurde (siehe Kap. 21.6), noch deutliches Forschungspotenzial. Interessant 
                                                             
1  Einen ersten Einblick darin gibt der Autor in Trescher (2018e). 
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erscheint hier unter anderem eine Untersuchung ebenjener Problematik, dass 
das ambulant betreute Wohnen teils pauschal als besser dargestellt wird (un-
ter anderem in den entsprechenden gesetzlichen Regelungen; siehe Kap. 1), 
das Verhältnis von ambulant und stationär betreutem Wohnen jedoch nicht 
immer ausreichend problematisiert wird. Hier bedarf es also weitergehender 
Forschung, die Ambivalenzen fokussiert. Eine problematisierende Untersu-
chung des ambulant betreuten Wohnens selbst kann darüber hinaus die Frage 
nach Einsamkeit und Isolation der BewohnerInnen des ambulant betreuten 
Wohnens in den Mittelpunkt stellen, die sich dort unter Umständen vermehrt 
vollziehen, wie auch in der hiesigen Untersuchung als erstes Ergebnis fest-
gehalten werden konnte (siehe Kap. 21.1). Über das ambulant betreute Woh-
nen hinaus ist die Untersuchung inklusiver Settings vielversprechend. Da 
sich diese in den Bereichen Wohnen und Arbeiten erwachsener Menschen 
mit ‚geistiger Behinderung‘ bislang kaum vollziehen, ist hierbei der Blick 
auf die Strukturrahmen von Kindertagesbetreuung und Schule zu werfen, in 
welchen die gemeinsame Betreuung beziehungsweise der gemeinsame Un-
terricht von Kindern und Jugendlichen mit und ohne ‚(geistige) Behinde-
rung‘ sehr viel selbstverständlicher erfolgt als in Bezug auf das Leben er-
wachsener Menschen mit ‚(geistiger) Behinderung‘. Insbesondere die Frage 
danach, welche Rollen die Kinder und Jugendlichen in diesen inklusiven (be-
ziehungsweise inklusiv genannten) Settings annehmen, sollte näher unter-
sucht werden. 
In Bezug auf ‚Inklusion‘ stellt sich an zukünftige Forschungsprojekte zu-
dem die Frage, wie mit Inklusion als normativer Forderung, aber ebenso an-
deren Forderungen, die primär aus (menschen-)rechtlicher Perspektive for-
muliert und an die Praxis herangetragen werden, aus Perspektive der päda-
gogisch Handelnden umgegangen werden soll. Daneben interessiert auch, 
wie Inklusion als Begriff und Praxis konstruiert wird. Weitere inklusionsthe-
oretische wie -praktische Forschungsperspektiven betreffen den Zusammen-
hang zwischen Inklusion respektive Inklusionsforderung und Professions-
verständnis, wobei hier eine mögliche Frage die nach den (möglichen) Ver-
änderungen des Professionsverständnisses im Zuge von inklusiven Hand-
lungsvorgaben ist. Ein weiterer möglicher Forschungsschwerpunkt resultiert 
ebenfalls aus Inklusion als Begriff und Praxis und betrifft den Sozialraum als 
Ort inklusiver Teilhabemöglichkeiten. Inwiefern ebensolche Teilhabemög-
lichkeiten bestehen und inwiefern diese genutzt werden könn(t)en, zieht die 
Frage nach einer umfassenden Sozialraumanalyse nach sich, die vor allem 
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bestehende Strukturen und Praxen erfasst, Einstellungen der ProtagonistIn-
nen untersucht sowie schließlich Teilhabemöglichkeiten aufzeigt. Hierbei 
könnte sich methodisch an einer ähnlichen Studie des Autors orientiert wer-
den, in der Möglichkeiten der Teilhabe an Freizeitaktivitäten für Menschen 
mit ‚geistiger Behinderung‘ untersucht wurden (Trescher 2015b). Im Zusam-
menhang mit einer Untersuchung des Sozialraums respektive Teilhabemög-
lichkeiten an diesem kommen Fragen bezüglich Barrierefreiheit auf, die bei-
spielsweise in einer Untersuchung des Verhältnisses von Umwelt und Sub-
jekt fokussiert werden können, denn es ist nicht immer einfach, zu klären, 
wessen Perspektive mit welcher Begründung bei der ‚barrierefreien‘ Umge-
staltung von Lebenswelt Berücksichtigung finden soll. Studien, die sich mit 
Barrierefreiheit und Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ befassen, können 
dieses Verhältnis ausloten und gegebenenfalls problematisieren – insbeson-
dere bezüglich einer etwaigen Wechselseitigkeit. Auf Ebene des Sozialraums 
kann dabei die Frage danach im Vordergrund stehen, wie Umwelten verän-
dert werden können, damit Teilhabebarrieren verringert werden. Auf Ebene 
der Menschen mit ‚(geistiger) Behinderung‘ dagegen können Fragen fokus-
siert werden, die die Möglichkeiten der Selbstermächtigung dieser, sich So-
zialraum als Lebenswelt anzueignen, untersuchen. Interessant erscheint auch 
eine Problematisierung dessen, dass Barrierefreiheit oftmals über eine Art 
‚Training‘ der jeweiligen Menschen mit ‚geistiger Behinderung‘ erreicht 
werden soll, wodurch diese sich an eine nicht barrierefreie Umwelt anzupas-
sen lernen (sollen). Dass dem möglicherweise ein Verständnis von Inklusion 
zugrunde liegt, das primär über eine Anpassung als defizitär konstruierter 
Personen an die gemeinsame Lebenswelt definiert wird, ist nur eine der Fra-
gen, die in diesem Zusammenhang diskutiert werden könnten. Darüber hin-
aus erscheint auch eine Annäherung an die theoretisch-begrifflichen Grund-
lagen von Barrierefreiheit interessant. Die Darlegung möglicher Anschluss-
stellen für weiterführende Forschung ist hiermit sicherlich nicht erschöpft, 
allerdings sollten zentrale Perspektiven und Schwerpunkte erkennbar gewor-
den sein.  
Es hat sich gezeigt, dass Forschung nicht zwingend teuer sein muss, denn 
die Verschränkung von Forschung, Lehre und Praxis kann, wie hier deutlich 
wurde, sehr gewinnbringend sein. In diesem Zusammenhang sei nochmals 
insbesondere den Studierenden des Lehrforschungsprojekts, in welchem die 
Studie operationalisiert wurde, herzlich zu danken, denn ohne ihre tatkräftige 
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Ein Projekt wie das hiesige, das in der engen Verknüpfung von Forschung, 
Lehre und Praxis konstituiert wird, kann nur dank des Engagements vieler 
Personen realisiert werden, die nicht ungenannt bleiben sollen. Die Einbin-
dung des Projekts in ein Lehrforschungsprojekt hat sich erneut – es ist bereits 
das vierte Projekt, das in dieser Form operationalisiert wurde – als für alle 
Beteiligten fruchtbar erwiesen, was sich auch an den aus dem Projekt her-
vorgegangenen Abschluss- und Qualifizierungsarbeiten der Studierenden 
zeigt. Hervorzuheben sind hier die Arbeiten zum Selbstkonzept von Men-
schen mit ‚geistiger Behinderung‘ (Anna Lamby) und zum Selbstkonzept 
von pädagogisch Handelnden (Dominique Deneu) sowie zu Alltags-, Frei-
zeit-, Arbeits- und persönlichen Zukunftsvorstellungen von Menschen mit 
‚geistiger Behinderung‘ (Esther Mertens, Iris Pfeuffer, Natalja Kiy, Nicole 
Gunnesch). Auf Seiten der Praxis danke ich allen, mir persönlich nicht be-
kannten, Personen, die durch ihre Bereitschaft, sich interviewen und/oder be-
obachten zu lassen, das Projekt erst ermöglicht haben. In diesem Zusammen-
hang danke ich auch der Einrichtungsleitung der untersuchten Wohneinrich-
tung für ihre Offenheit und Kooperationsbereitschaft. Weiterhin danke ich 
der Lebenshilfe Frankfurt e.V. und vor allem dem geschäftsführenden Vor-
stand Herrn Volker Liedtke-Bösl für die freundliche finanzielle Unterstüt-
zung, aufgrund derer das Projekt realisiert werden konnte. 
Ich danke den in das Projekt eingebundenen Studierenden und studenti-
schen Hilfskräften der Goethe-Universität Frankfurt für ihre Mitarbeit in Ak-
quise, Erhebung und Auswertung des Projekts. Vielen Dank, Nadine Bach-
mann, Dominique Deneu, Nicole Gunnesch, Sebastian Jeckel, Natalja Kiy, 
Laura Kremer, Anna Lamby, Esther Mertens, Iris Pfeuffer und Mona Prey. 
Ein besonderer Dank gebührt Silvia Rügner, die viele der formalen Arbeiten 
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rund um die Entstehung des Buches übernommen hat. Weiterhin gilt es, den-
jenigen zu danken, die (erneut) das ganze Buch korrekturgelesen und mit all 
ihren Anmerkungen und Kommentaren vorangebracht haben; vielen Dank 
an euch, Silja Christensen, Sarah Kirsch, Sanda Klekovic und Marius Uhl. 
Auch in diesem Projekt wurde ich durch meine beiden MitarbeiterInnen    
Michael Börner und insbesondere Teresa Hauck unterstützt. Dafür und für 
alles andere: Danke! 
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